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LE SYLLABUS
EN BREF

1. Introduction

Les exigences d'un ptocessus d' enseignement et d'apprentissage axe prioritairement sur la
communication ont entrend la remise en question de plusieurs pratiques pedagogiques ct
l'examen de l'apport possible au domaine de la didactique des langues dc souru:s
jusqu'à present ignorees. La formation langagiere generale est l'une dc ces sources.
L'interet recent envers cette dimension de Papprentissage provient de l'hypothesc scion
laquelle l'apprenant qui prend conscience des objets de son apprentissage ct des moyens
gull utilise sera un apprenant a la fois plus efficace et mieux forme. Le syllabus dc formation
langagiere generale souscrit a cette hypothese.

2. Justification
Le syllabus de formation langagitre generale se presente comme unc composante impor-
tante d'un curriculum de français parce que, prenant en compte les dimensions linguistique,
socioculturelle et stratdgique d'enseignement/apprentissage de la langue seconde, ii permet
(l) d 'dlargir les horizons de l'apprenant; (2) d' augmenter sa sensihilite et son objectivite face
a '3 langue, a la culture et A la socidte; (3) de lc faire participer pleinement a la !tante
Linadienne du bilinpisme et du rnulticulturalisme; (4) de lui fadliter I 'apprentissage de la
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langue seconde; (5) de developper la participation active et raisonnee aux processus
d' apprentissage; (6) d'arneliorer l'enseignement/apprentissage du frangais debase par une
meilleure comprehension de notions de langue, de culture et de strategle; (7) decontribuer
a la coherence de la scolarite de l'apprenant en etablissant des liens avec d'autres matitres;
(8) de promouvoir un climat scolaire ouvert au multilinguisme et au multiculturalisme,
source d'attitudes positives favorables a l'apprentissage d'une mitre langue.

3. Les objectifs généraux

Les objectifs generaux du syllabus de formation langagitre generale sont au nombre de
deux :

(1) favoriser 1 'education globale de l'bpprenant en lui permettant d '61argir ses horizons au
moyen de prises de conscience appropriets; et

(2) fournir a I 'apprenant 1 'aide nécessaire a la creation de conditions optimalesd 'apprentis-
sage.

On consultera avec profit le texte complet du syllabus pour la formulation des objectifs
terminaux et leur repartition entre les Lids niveaux qui intdressent l'Etude.

4. Les domaines du syllabus de formation langagidre générale
Le syllabus de formadon langagitre generale repose sur la prise de conscience de nombre
d'aspects concemant la langue, la culture et les strategies utillsees dans I 'apprentissage.

La conscience linguistique : on entend par ce terme la connaissance conscience et raisonnee
de certains aspects de la nature du langage. Au plan cognitif, on s'attendra de l'apprenant
I ce qu 'ii developpe un certain niveau de connaissance des caratdristiques principles de sa
langue cible, une certaine habilete I etablir des rapportsentre sea connaluances en longue
matemelle et celles en langue seconde, un certain niveau d'habiletd pour interpreter des
messages, etc. Au plan affectif, on s'interessera surtout 1 la formation progressive
d'attitudes et it la recepdviti face au langage.

La conscience culturelle : on entend par ce terme la connaisunce conscience et raisonnee
de cenains upects de la nature de la culture et de ace rele dans la vie des gena. Au plan co-
gnitif, on s'auendra 1 ce que l'apprenant developpe un certain niveau de connaissance des
symboles et des concepts culturels de memeque de leur systeme. On voudra ddvelopper
l'habilete I reflechir sur les cultures, I les analyser et 1 les comparer. Au plan affectit on
visera la formation progressive d 'attitudes et la receptivite face 1 la culture.

La conscience strategique : on emend par ce terme la maftrise des structures des connals-
sancta linguistique et cultutelle de l'apprenant ainsi que le contrele de sea activites

1 1
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d'apprentissage. Par la prise de conscience progressive de ce qui se passe en cours
d'apprentissage, l'apprenant passe par Capes de la connaissance de propositions et dc faits
isoles (connsissances declaratives) a celle de strategies et de procedes (connaissances de
processus) qui sont employes en cours d'apprentissage de la langue cible. Le type de
contrale attendu de l'apprmant va progressivement du raisonne vers l'automatiquc. cc
dernier representant les conditions d'emploi de la longue premitre.

En corollaire doit s'inscrire le langage dont l'apprenant aura besoin pour rdali ser tmis prises
de conscience dont il vient d'etre question. La demarche employee partira de 1 'enseignant
mais devra etre poutsuivie par l'apprenant. Cette reflexion exigera des participants unc
connalsance de plus en plus poussee du metalangage ou, en d ' autres term es, des mots et des
phrases necessaires pour parler de la langue, de la culture et des strategies. 11 est clair que
le domalne du syllabus de formation langagitre generale chevauche a l'occasion 1 'un ou
l'autre des uois sutra syllabi dont l'ensemble forme la base du curriculum multidimension-
nel. Cela n'a rien de reprehensible en soi puisqu'il s'agit de s'assurer que les contenus
necessaires seront couverts. II appartiendra I l'integnaion des quatre syllabi cn des
ensembles cohdrents de d6terminerà quel syllabus appartient tel nu tel contenu apparaissant
I plus d'un endroit.

5. Les contenus du syllabus de formation langagiere générale

Les contenus suggeres par le syllabus de formation langagitre géndrale de la
reflexion sur la langue, sur la culture et sur les stratAlgies d'apprentissagc. Cette inlexion a
mend a des considerations generales sur chacun de ces domaincs; cc sont ccs ouservations
qui servent de base aux contenus speciflques.

La conscience linguistique dcvrait prendre en compte les observations suivantes :

(I) une langue est productive;

(2) tux langue est creative:

(3) tine langue est I la fois stable ct changeante:

(4) unc langue vane socialement;

(5) une langue s'emploie avec plus ou moins de succts;

(6) une langue est I la lois forme et message.

Les observations relatives I la prise de conscience culturelle se situent cn parallelc a Mies
de la conscience linguistique :

(1) une culture est dynamiquc;

(2) unc culture cst I la fois stable ct changeante:
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(3) les Cultures slant diverses;

(4) une culture a plusieurs codes;

(5) la culture est transmise par voies multiples;

(6) la cult= se vit avec plus ou moins de sued&

Le texte du document general explicite chacune de ces observations et en tire les implica-
tions. Le lecteur pourrait donc s'y reponer avec profit.

Pour ce qui est de la prise de conscience stratigique, ses composantes reposent sur les
observations generales suivantes

(1) Les strategies doivent constituer des actions ou dcs techniques specifiques;

(2) elles doivent etre observables ou non;

(3) elles doivent etre orientees vets un probleme d'acquisition, d'emmagasinage, de rappel
ou d'utilisation d'une information linguistique;

(4) elks peuvent contribuer directement ou indirectement a l'apprentissagm

(5) elle doivent &re employees consciemment (meme si elles peuvent devenir automatisecs
plus tard);

(6) elles sont susceptiblcs d'dtre changees, modifiees, rejetees ou remplacees.

Les strategics dont il vient d 'etre question se presentent en trois categories :

(1) les strategies d'apprentissage proprement dites, qui comprennent des strategies co-
gnitives (la clarification ou la verification, l'infdrence ou la devinette, le raisonnement, la
pratique, la mdmorisation et le monitorat) et des stratdgies mdtacognitives (l' auto-direction,
la prdparation a l'avance, la planification, l'attention dirigde ou sdlective, la production
retardde);

(2) les strategies de communication, qui comprennent des strategies productives (le retour
sa langue matemelle, l'utilisation d'elements connus de la langue scconde, l'aide A son

interlocuteur, l'utilisation maximale du non-verbal, la reduction de l'ampleur de son
intention de communication) et des strategies receptives (l'utilisation des mots amis, le ques-
tionnement verbal et non verbal, la memorisation de phrases ritualisees et l'essai de
reparation de la communication);

(3) les strategies sociales (la participation volontaire en classe aux activites exigeant la
presence et des interventions d'un francophone, l'acte de se joindre a un groupe en simulant
la comprehension ct en esperant de l'aide de ses amis, la recherche d'occasions de pratiquer
la langue seconde avec ses amis et des locuteurs natifs).
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6. Le traitement pidagogique

Puce que Vun des ses objectifs eg la facilitation de 1 'apprentissage, la dimension Oda-
goglque demand& par le syllabus de formation langagitre gentrale devrait tmuver echo
dans elision des autres syllabi. C'est 111 un des defls qui devront etre relevis dans tout
exemice d'integntion. Pour nous, la prise de conscience doit passer par Vanalyse, la
companion et l'explicitadon des phénomtnes. Le aclalcheur de la prise de conscience
peut etre la riflexion, West dr, mais peut aussi provenir de reactions subjectives, affectives,
intuitives et autres k telle situation donnde. L'enseignement des strategies implique celui des
pmcessus : fonnation et tesdng d 'hypotheses, planification, participation, correction, auto-
matisation, et doit respecter les stratdgies normalement employees par l'apprenant. U doit
aller du simple au complexe, du concret I l'abstrait et respecter le niveau de ddveloppement
psychologique et cognitif de l'apprenant. EMIL la prise de conscience doit ddboucher sur
des renvestissements si des apprentissages doivent se produire.

Dans cene opaque, la démarche que nous adoptons se compose de quatre dtapes. La premitre
&ape est celle de l'experience, puisque toutes les connaissances qui sont d'intdret ici ne
peuvent provenir que des experiences vdcues ou, it tout le moins, observdes de trts pits.
L'expdrience constitue le point de depart de l'application des autres processus a l'appren-
tissage et, ultimanent, k la formation generale de l'apptenant. L'étape suivante est celle de
l'analyie comparative. L'analyse, c'est la &composition d'une expirience linguistique,
culturelle ou stratégique en ses Clements constitutifs en vue d 'une meilleure comprehension
de cet objet. Le moyen privilegid de l'analyse est la comparaison, qui permet d 'dtablir des
relatluns aure de nouvelles perceptions et celles déjà posseddes. Le procddd propose
favorise le transfert entre la langue matemelle et la langue seconde.

La troisitme &ape est celle de la riflexion. L'obfet de la rdflexion est I 'organisation des
connalsunces et l'intégration du nouveau produit aux connaissances antdrieures. Cette
rdflexion porters done, a un moment ou l'autre, sur la facon dont fonctionnent la langue, la
communication, la culture et les strategies. En general, on suggt rera que la It flexion se fasse
en trois drapes : prdparation, observation, synthese. La quatntme dtape de la ddmarche
ptdagogique est le rdinvestissement. C'est l'aboutissement normal de tout apprentissage
qui, pour se trouver dventuellement integrd au vdcu de l'apprenant, dolt servir de point de
depart k de nouvelles expdriences qui seront plus riches parce qu'appuyties sur des
connaissancts de plus en plus grandes.

Panni les techniques diclactiques utiles aux prises de conscience visdcs, il taut notcr (1)
I 'etude de cas; (2) la simulation; (3) le jeu de role; (4) le travail en dquipes multiculturelles;
(5) l'analysc objective et raisonnte; (6) le compte rendu du vdcu linguistique ou culturel; (7)
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la resolution de probleme; (8) 1 'emploi de documents authentiques varies; (9) l'etablisse-
ment de reseaux de concepts; (10) la mise en relief; (11) le resume, bref, les techniques qui
menent a diverses formes de rdflexion sur la langue.

7. L'intigration et le syllabus de formation langagiire générale

Tel que mendonne a quelques reprises deji, le syllabus de formation langagiere generale
porte en lui, de par sa nature meme, plusieurs elements utiles I l' integration de tous les syllabi
en des ensembles cohdrents. On a vu plus haut comment les contenus recouvralent des
parties parfois importantes de l'un ou l'autre des tmis autres syllabi. Meme chose en ce qui
a trait I la dimension pedagogique. On peut des lors mconnattre la place privilegide
qu'occupe le syllabus de formation langagiere generale dans l'ensemble plus vaste du
curriculum multidimensionnel, puisqu'il se situe au carrefour de chacune des composantes
de ce demier et les affecte I tour de role. En meme temps, le syllabus de fonnationlangagiere
generale constitue de et par lui-meme une illustration de la capacite integrative du modele
propose par Stern.

8. La formation des mattres

L.e syllabus de formation langagiem generale explore des voies nouvelles. Il est clair que,
dans certains cas, la formation generale recue en formation initiale ne se sem pas adressee
aux types de questions qui sont soulevees par cette nouvelle direction dans l'enseignement/
apprentissage. 11 serait souhaitable que tous ceux qui en sentent le besoin puissent mcevoir
la formation supplementaire qui leur permettrait de fonctionner dans ces nouveaux environ-
nements pddagogiques. A ddfaut de cela, cependant, II ne s'agit pas de repousser une telle
approche du revers de la main. A la consultation du document general, il deviendra evident
pour plusieurs que, panni les choses proposdes, II en est plusieurs qui sont deji connues des
enseignants mais qui n'ont pas encore ete traitees sous l'un ou l'autre des angles suggeres.
Ce qui importe le plus, dans le premier temps, c'est de ddvelopper progressivement son
habilete a integrer la formation langagitre generale dans son approche pedagogique en
commencant par des composantes deji connues et en ddveloppant progressivement ses con-
naissances sur le sujet. Le domaine est neuf serait tits intdressant que son ddveloppement
se fasse en conjonction avec la salle de classe.

9. L' ivaluation

C'est par l'dv aluation formative qu faut envisager d 'dvaluer la fonnation langagiere
generale. Ce type d'evaluation peut etre realise soit par l'enseignant, en utllisant les
procedures connues, soit par l'apprenant lui-meme, sous forme d'auto-evaluation. Cette
demitre semble particulierement bien adapt& aux conditions ddcoulant du syllabus dont il

1 5
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est question puisqu'elle favorise la participation active, consciente et responsable de
l'apprenant dont il est question au cours de cette presentation. En outre, comme il s'agit en
definitive de revaluation d'attitudes et de perceptions personnelles, il est logique de penser
que Maluation I la source sera beauccup plus formatrice que celle d'un test tout fait dont
il est toujours possible de remettre en question le bien-fonde.

Conclusion

Le syllabus de formation langagière generale en est un de « processus ». A ce titre, il ne
s'inscrit pas dans la lignee des syllabi traditionnels. II se situe cependant dans la void dc
revolution en didactique des langues et, it cc titre, entre autres, merite sOrement unc place
dans la pedagogic actuelle.



CHAPITRE

JUSTIFICATION
THEORIQUE

1.1 Introduction

Le mandat premier de l'E-
tude nationalt% sur les programmes de francais de base parrainde par l' Association canadi-
enne des professeurs de langues secondes était d'examiner en profondeur la possibilite
d'integrer en un tout coherent la notion de curriculum multi dimensi onnel proposee par Stem
(1983). Dans l'optique de Stem, ce curriculum devait se composer de quatre syllabi : le
syllabus langue, le syllabus culture, le syllabus communicatif/experientiel et le syllabus dc
formation langagitre gtherale. Le present rapport traite de ce dernier syllabus, qui se
pmpose, a titre d'objectifs géntraux,

1. de favoriser reducation globale de l'apprenant en lui permettant d'élargir SCS horizons
au moyen de prises de conscience appropriées et

2. de fournir a l'apprenant l'aide necessaire a la creation de conditions optim ales d'apprcn-
tissage.

Reparti en neuf chapitres, notre rapport examine d'abord les fondements de 1 'introduction
de la formation langagitre generale dans le curriculum dclangue seconde tels que pergus par
nous puis par les principaux auteurs qui se sont interesses a ce sujet ou a dcs sujets connexes
pertinents pour notre propos. Nous etablissons ensuite la liste des objectifs poursuivis par
un tel syllabus et nous tentons de specifier les principaux contenus que de tels objectifs
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impliquent et leur moment d'apparition privildgit dans le curriculum. Les questions de
pddagogie, de formation des enseignams, d'dvaluation et d'integration occupent enfm les
quatre demiers chapitres.

1 .2 Pourquoi un syllabus de formation langagière gendrale?

Les exigences d'un processus d'enseignement/apprentissage axd prioritairement sur la
communication ont amend la remise en question de plusieurs pratiques pddagogiques et
l'examen des contributions possibles aux domaines de la didactique des langues secondes
de sources jusqu 'I prdsent ignordes. Au nombre de ces dernières se trouve la formation
langagière gdnerale. L'intiret rdcent envets cette dimension de l'apprentissage provient de
la conviction que l'apprenant qui prend conscience de certaines dimensions de l'objet de son
apprentissage et des moyens utilises pour produire ce changementsem un apprenant k la fois
plus efficace et mieux fond. Notre recherche nous a amends I panager cette opinionet nous
voudrions consacrer les pages suivantes A l'explication de ce point de vue.

De nombreuses raisons justifient l'inclusion de la formation langagière gdnirale dans le
curriculum du francais de base; les deux qui reviennent le plus frdquemment sont

1. 1 'dlargissement des horizons par la prise de conscience des rdalitds qui entourent
l'apprenant et

2. l'aide a l'apprenant dans son apprentissage de la langue seconde.

11 s 'agit donc de renthe l'apprenant A la fois apte A percevoir correctement son envi tonne-
ment et I se comptendre lui-meme, deux raisons que nous reformulerons et presenterons plus
tard, dans la section 3.3.1, comme les objectifs gendraux du syllabus de formation langagitre
gdndrale.

L'Elargissement
des horizons

Le contexte dducatif canadien se caractdrise par sa complexiti et sa diversiti. Le gouver-
nement canadien swift ddjk dtabli le bilinguisme franois/anglais et le multiculturalisme
comme rdalitts juridiques nationales. Plus nkemment, un projet de loi sur le maintien et la
valorisation du multi culturalisme au Canada a did ddposd k la Charnbre des communes. La
rdalitd langagiere canadienne est d 'une richesse extramdir 'ire. En plus de multiples cultures
(mais sans culture officielle), le Canada possède deux langues officielles, le franc:lb et
l'anglais, quelques cinquame-trois langues autochtones et un nombre important de langues
d'origine dtrangère amendes au Canada par des personnes de diffdrentes ethnics.

Comme le font remarquer Wright et Coombs (1981), la responsabilitd de l'dcoleenvers ces
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realites langagieres et culturelles ne dolt pas etre pass& sous silence. Une perspective
globale du role de l'ecole permet de comprendre que ceue respon.sabilite s'etend a tous les
programmes et a toutes les madtres (Laferrare, 1985). Cola est egalement vrai des cours de
franc,* langue seconde car c'est par eux que peuvent etre atteints un niveau fonctionnel de
bilinguisme et une plus grande sensibilite face aux questions de langue, de culture et de
societe (Hebert et O'Sullivan, 1986).

De plus, 1 'ecole se dolt de promouvoir un dim at multiculturel et multilingue qui reponde non
seulement aux besoins de l'apprenant, mais aussi a ceux de la societe canadienne. Pour nous
en tenlr au seul cas qui nous interesse id, nous observons que dans plusieurs situations
educatives, surtout dans les milieux urbains, les classes de frangais de base s 'adressent a des
populations d'origines culturelles tres diverges. 11 est important, dans le cadre de la
scolarisatIon des jeunes, de faire tout ce qui est possible pour en faire des citoyens ouverts
a ce qui sera leur realite de vie de tous les jours, la presence d'autres cultures et d 'autres
civilisations dans leur voisinage immediat. Les dimensions de prise de conscience
linguistique et culturelle que le syllabus de formation lthgagiere generale suggere sont de
nature & favoriser ce type de developpement chez le jeune &eve tout en lui permettant un
contact plus enrichissant avec le frangals.

Un climat scolaire ok la pluralite des langurs et des cultures est vue sous un jour favorable
sat au developpement de la tolerance, de l'appreclation et d'un jugement sain face aux
situations vecues. La sensibillsation a l'ensemble de ces phenomenes est pante integrante
du syllabus de formation langagiere generale : dans la perspective qui nous intdresse ici,
celui-ci veut carriment sensibiliser les apprenants au monde qui les entoure.

La perception qu 'a l'enfant de la place que reserve l'ecole k la langue seconde peut avoir des
effets sur son apprentissage (Bilodeau et al., 1987; Churchill, Frenette et Quazi, 1985;
Hawkins, 1984; Heath, 1983; Philips, 1983). 11 semble donc essentiel de prevoir (1c. I Is le
curriculum des moments ot cette attitude est explicitement favori see. Une facon de fai re est
de susciter des occasions ot langue seconde et developpement personnel sont interrelies. La
prise de conscience du rOle que joue le langage dans la scolarisation au sein d'unc education
multiculturelle et multilingue exige une certaine connaissance du fonctionnement des
langues et des cultures en presence, une certaine habiletd a les comparer et la capacite
d 'etablir des relations entre langue, culture, societe et individu. C'est la une premiere
dimension de la formation langagiere generale.

L'aide
l'apprenant

Aider 1 'apprenant dans son apprentissage, c 'est lui foumirles outils susceptibles d 'ameliorer
son efficacite d'apprenant. Une telle approche se justifie A plus d'un titre. Elle se situe
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d'atord dan.s la conception du curriculum dite d 'auto-actualisation de l'enfant (Eisner et
Valiance, 1974). Selon cette conception, recole doit foumirune experience enrichissame
l'enfant. Elle doit aiderl'enfant & se ddcouvrir lui-meme et & developper,par des experiences
tant naturelles que scolaires, son autonomie. Une telle conception presume que l'enfant en
auto-actualisation est capable de decouvir et d'apprendre ce qui est necessaire A son bien-
etre futur. L 'auto-actualisation n'implique cependant pas l'abandon de la pens& disci-

ni 1 'autonomie sans borne. Bien au contraire, c'est cette pens& disciplinee qui
constitue le fondement meme de l'auto-actualisation et, ultimement, de la liberte person-
nelle.

Mais, outre aide pour 1 'atteinte d 'objectifs d 'auto-actualisation, 1 'apprenant (et le systeme
scolaire en general) a besoin d'aide A cause du type de place encore souvent fait & la langue
seconde dans le curriculum actuel. Prenons, par exemple, le cas des arts langagiers et, en par-
ticuller, celui de la langue matemelle. Uric caracterisation souvent utilisee pour duke la
situation de cette discipline dans le curriculum en general est * language across the
curriculum. * Dans une telle perspective, tous les domaines impliques se trouvent en relation
d'aide dans l'ensemble du curriculum. La langue matemelle n'est dope pas une maitre

Cette vue du curriculum peut etre qualiflee d'horizontale, les disciplines etant toutes
sur un meme plan et interagissantes.

Matheureusement, nos observations ont montre que, souvent encore, le français de base se
trouvait exclu, par choix ou par hoard, de l'ensemble des projets scolaires ou des activites
rendes a une perception horizontale du curriculum. La langue seconde se retrouve dans une
perception verdcale du curriculum, son enseignement etant, au mieux, constitue d'une aerie
d'evenements pedagogiques successifs mais non veritablement mis en rapport avec le reste
de la vie scolaire de reeve (Hawkins, 1984). Ce n'est pu que les chercheurs aient neglige
cette dimension de l'enseignement/apprentissage de la langue seconde. Bullock (1975) et
Hawkins (1981), entre autres, ont abondamment montrd lavaleur de 1 'inclusion de Is langue
seconde dans l'ensemble des activites curriculaires. Pourque les experience vecues par les
apprenants de langue seconde puissent se rattacher d'une fawn significative A leur vecu
scolaire, il est essentiel, par exemple, que des rapports y soient etablis avec les enseigne-
ments et les apprentissages en langue maternelle et qu'une planification centrale assure
1 'homogendite de 1 'ensemble. En d' autres termes, les experiences des apprenants sont
d'autant plus signiflantes qu'elles sont integrees en des touts coherents.

Dans ce sens, ii paraft utile d'inclure dans un curriculum integre des connaissances sur la
langue et sur la culture afin de faciliter 1 'apprentissage des patterns de longue et de culture
et d'amener 1 'apprenant vers des generalisations langagieres et culturelles. Ainsi donc, la
formation langagitre generale, sans pretendre repondre A tous les besoins ni & toutes les
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questions, peut servir d'aide k l'integration des perceptions verticale et horizontale du
curriculum. Mk permet, par la prise de conscience des realitis langagieres et culturelles,
la fois la reflexion enrichissante et le dinvestissement des experiences ainsi vecues dans la
propre experience de l'apprenant.

Enfin, les approches pidagogiques contemporaines se veulent axles sur l'apprenant et
mettent en jeu son sens de la responsabilite et son autonomie face it ses apprentissages.
L'apprenant dolt, par consequent, savoir comment apprendre. Savoir comment apprendre,
c'est etre conscient des strategies utiles pour soi dans une tAle enueprise. Ainsi, les
approches dont il est ici question mettant l'accent sur la communication orale, l'apprenant
dolt apprendre A ecouter puis, suite I ses observations, apprendre A participer au travail oral
de la classe et k fonctionner dans la communaute. La m&ne situation prevaut d'ailleurs,
maustis mwandis, dans le cas de la langue ecrite. On voudra alors rendre l'apprenant
conscient de I 'importance d 'apprendre itprevoirdes contenus, I verifier ses hypotheses avec
un minimum d 'indices, k inferer le sens des mots en utilisant le contexte ou sa connaissance
generale de la situation, I partir d'une comprehension globale ou d'une comprehension de
details selon les besoins de la communication, etc. Voill, parmi plusieurs autres, autant
d'iliments qui relevent de la formation langagibe generale dans la mesure ok il sera fait un
effort organise pour faire prendre conscience de l'une ou l'autre de ces strategies.

En resume, le syllabus de formation langagiere generale est propose comme une composante
importante du curriculum des programmes canad,ens de franerais de base pour diverses
raisons relevant, directement ou indirectement, des objectifs societaux de I 'enseignement/
apprentissage de la langue seconde et/ou du developpement personnel de 1 'apprenant

1. pour elargir les horizons de l'apprenant;

2. pour augmenter sa sensibilite et son objectivite en ce qui conceme les questions de langue,
de culture et de societd;

3. pour lui pennetue de participer pleinement I la realite canadienne du bilinguisme et du
multicultural i sme;

4. pour lui faciliter 1 'apprentissage de sa langue seconde;

5. pour developper sa contribution active et raisonnee a ses processus d'apprentissage;

6. pour ameliorer l'apprentissage et l'enseignement du francais de base par une meilleure
comprehension des notions de langutl, de culture et de strategic;

7. pour contribuer I la coherence de la scolafite de l'apprenant sur les plans vertical et
horizontal;

8. pour participer a la promotion d'un climat scolaire ouvert au multilinguisme et au
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multiculturalisme, source d 'attitudes positives favorables a l'apprentissage d 'une autre
langue.

1 .3 Les domaines du syllabus de formation langagigre générale

Tel que mentionne dans les lignes qui precedent, le double objectif du syllabus de formation
langagiere generale amene a prendre en compte a la foil' des questions concemant la longue
et la culture et d' aunts concemant les strategies utilistes dans l'apprentissage. 11 n'est peut-
etre pas inutile, pour clore ce chapitre, de nous arreter ues brievement sur ce qui pourrait etre
considere comme constituant le syllabus de fommtion langagiere generale.

La conscience
linguistique

Un pmmier outil qui peut etre fourni a l'apprenant de langue seconde et qui sem susceptible
de contribuer de farm significative a son developpement personnel et social est celui de la
conscience linguistique. Par * conscience linguistique *, on entendra la connaitsance
consciente de certains aspects de la nature du langage et de son rale dans la vie des gars, ainsi
que la receptivite face a cette connaissance. 11 y a donc deux dimensions qui sont incluses
dans la conscience linguistique : la dimension cognitive et la dimension affective. Au plan
cognitif, on attendra de l'apprenant qu'il developpe un certain niveau de cormalasance des
caractdristiques principales de sa langue cible (unites, categories, regles d'usage, etc.), une
certaine habileti a Etablir des ripports entre sea connaissances en langue matemelle et celles
en langue seconde, un certain niveau de capacite d ' interpretation des messages, etc. Au plan
affectif, on s'interessera surtout k la formation d'attitudes, a l'eveil et au developpement de
1 'attention, k la sensibilite face aux divers phenomena, aux *actions esthetiques, etc. Bien
sllr, toutes ces dimensions seront reprises en detail ailleurs dans le present rapport. Pour le
moment, il ne s 'agit que de les introduire formellement.

La conscience
culturelle

Definie sur le modele de la conscience linguistique, on dim de la * conscience culturelle *
qu 'elle est la connaissance consciente de certains aspects de la nature de la culture et de son
n5le dans la vie des gens, ainsi que la receptivite face li cette connaissance. lei encore, nous
retrouvons les plans cognitif et affectif. Au plan cognitif, on s'interessera a tm certain niveau
de connaissance des concepts et des symboles des cultures en presence, de meme qu'a leurs
patterns et a leurs systemes. On examiners aussi les asks de fonctionnement de ea cultures
et on developpera l'habiletf t reflechir sur ces demieres, a les analyser et k les complier. Au
plan affectif, on visera la formation d'attitudes, riven et le diveloppement de l'aitention,
de la sensibilite, de la curiositi, de l'interet, de meme que de la perception esthetique. 11 ne
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s'agira donc pas tant, dans ce syllabus, de susciter des occasions de prdsentation de contenus
culturels, fonction qui appartient en propre au syllabus sur la culture, que de suggdrer dcs
ddmarches permettant les prises de conscience visdes.

La consdence
stratigique

On dira de la conscience straggique qu 'elle est la mattrise progressive des structures de
connaissances linguistiques et culturelles et le contrele des activigs d ' apprentissage. Nous
discuterons la notion de strategic plus loin dans ce rapport. Qu'il nous suffise, pour le mo-
ment, de mentionner que nous nous ingresserons I trois grandes categories de strategies :
les strategies d 'apprentissage proprement dites, les strategies communicatives et les strategies
sociales. 11 devrait ddji etre evident que l' introduction de la dimension strategique par le syl-
labus de formation langagitre gérterale aura des repercussions sur les approches peda-
gogiques de tous les autres syllabi, ces strategies n'dtant nullement limitdcs aux seules
composantes de la formation langagitre gentrale. Nous le verrons plus loin, il s'agit là d'un
probltme qui reltve de l'integradon des donnies du syllabus dont il est ici question dans
l'ensemble du curriculum multidimensionnel.

Le langage
des prises de conscience

Le pmcessus de prise de conscience dont il a ete question jusqu va le plus souvent se
rdaliser grace a la gflexion guidde, menee d 'abord par le professeur puis, au besoin,
poursuivie par les apprenants. Un tel exercice, II va sans dire, exige des participants la
connaissance de certains aspects de la langue. 11 reviendra done au syllabus de formation
langagitre gdndrale de collaborer etmitement avec le syllabus langue pour assurer la
prdsentation de ce langage, scdcialise au besoin. C'est d'ailleurs pour assurer cette
interaction que les contenus ,ue nous proposerons plus loin presentent des composantes
langagitres. Encore une fois, l'integradon des syllabi en un ensemble coherent devrait
pennetut de coordonner au mieux les exigences en provenance de diverses sources.

1.4 Conclusion

Dans les pages qui prdadent, nous avons voulu montrer la pertinence d'une composante de
formation langagitre generale dans un curriculum multidimensionnel en examinant, d 'une
part, la raison d'etre et, de l'autre, les domaines dventuels d'un tel syllabus. Les arguments
invoquds nous semblentjustifier amplement la presence de Eels contenus, car rkm settlement
sont-ils fondamentalement valides mais ils se situent aussi dans la ligne de pensde de
nombreux auteurs, ainsi que nous awns pu l'observer lors de la recension des dents sur cc
sujet. Le resume de cet examen constitue l'objet de notre prochain chapitre.



CHAPITRE

2
RECENSION

DES
ECRITS

2.1 Introducaon

II n 'est pas question de rap-
porter ici toutes les lectures et les consultations qui ont dtd (aims dans le cadre de la recherche
sur le syllabus de formation langagibre gdndraIe. Nous nous limitemns plutOt k presenter
diverses facettes des princlprix points de vue qui nous ont permis d 'en striver aux
conclusions id exposdes. Pour ce faire, nous suivrons I 'ordre ddj1 adoptd au thapitre
prdcddent, examinant 1 tour de role la conscience linguistique, la conscience culturelle et 11
conscience stratdgique. Nous espdrons que les brefs renseignements fournis dans les pages
qui suivent sauront susciter chez ceux et celles que tel ou tel domaine intdresse le goOt de
poursuivre plus avant leur rdflexion.

2.2 Langue, culture et cognition

Le syllabus de formation langagitre gdndrale fait reposer la m ajeure panic de ses fondements
sur le besoin qu'il y a pour l'apprenant de prendre conscience 1 la fols de ce qui l'entoure
et de ce qui se passe en lui pour en arriver 1 maxim iser les apprentissages. Cut que le lien
qui unit les compountes dont 11 est id question a dud dtudid sous plusieurs aspects.

Que langue et culture soient très intimement lides ne constitue pas une affirmation nouvelle.
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Pour ne pas remonter trop loin dans l' histoire, nous nous contenterons de signaler que, deja
en 1969, Rambaud ecrivait :

La langue est un moyen specifique de communication qu 'utilise une communaute
pour analyser l'experience humaine. Le langage est I la fois un produit, une panic
et un prerequis de la culture. (108)

Camilleri (1986) ajoutera que le langage distingue et interprete la realite en accord avec le
profit conceptuel, les besoins et les interets d'un groupe et selon les modeles culturels qui
les gouvement. En outre, c'est encore par ce moyen privilegie de communication qu 'est le
langage que sont transmis ces modeles d'un membre du groupe a un autre. Hest donc assez
facile de voir comment le langage va refleter le monde dans et pour lequel II existe et vice
versa (Bruner, 1985).

Le lien entte communication, cult= et cognition est clairement articule par Wertsch (1985).
Tenant de la perspective psychologique vygotskienne, Wertsch montre comment le dive-
loppement culturel de enfant se produit a deux niveaux : au niveau social par le blab del' in-
teraction et de la communication interpersonnelles et au niver: cognitif suite a un fonction-
nement au plan intrapsychologique. Vygotsky (1981, 1978) intiique que cette situation vaut
egalement pour l'attention volontaire, la memoire logique, la formation de concepts et le
développement de la volonte. semble donc raisonnable de croire que des efforts faits pour
etablir des relations etroites entre les trots composantes en presence devraient etmitement
contribuer au ddveloppement de Veleve qui se trouve en situation d'apprentissage d'une
langue seconde. Ii convient donc maintenant de nous arreter plus en profondeursur chacune
de ces trois composantes.

La conscience
linguistique

La venue de la notion de conscience linguistique dans le domaine de 1 'enseignement des
langues est rex -nte. Elle est d'abord apparue en Angleterre et part d 'une premisse qui a ses
racines dans le kmport Bullock (1976) selon laquelle 1 ' enseignement en general et, de facon
plus speci fique,1' enseignement des langues pourraient etre amelimes par l'adjonction d'un
contenu metalinguistique qui serait associd aux processus d 'apprentissage humanistes axes
sur l'apprenant et son vecu. L'interet suscite par cette notion devait mencr a 1 'organisation
d'un premier colloque sur le theme * Language Awareness * en 1981, a la creation d'un
comite permanent, le * Language Awareness Working Party * (LAWP), et a la publication
de bulletins d 'information et d'un ouvrage par Donmall (1986).

L'élaboration de la notion
C'est cependant Hawkins (1984) qui, dans son ouvrage Awareness of Language : An
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Introduction, a fait les contributions les plus impottantes a la comprehension du concept.
Deja. en 1981, il avait fait parattre un article sur le sujet, mais son ouvrage de 1984 semble
marquer l'aboutissement de sa reflexion. Dans un premier temps, Hawkins examine les
relations complexes entre conscience linguistique et apprentissage scolaire, en particulier
celui de la langue maternelle, avec le domaine de la cognition. Dans la deuxitme pude de
son ouvrage, ii presente six sujets d'etude qui pourraient, selon lui, etre d'intdret pour les
eaves du niveau scolai re correspondant a celui de la septieme armee dans le systeme scolaire
canadien. I es sujets suggeres sont :

1. Get the Message! (ot sont exarnindes les principales caracteristiques du langage humain
et, en particulier, sa dimension symbolique);

2. Spoken and Written Language (o0 sont presentes les codes dcrits et les codes oraux et
les relations entre eux);

3. How Language Works (o0 som introduites les notions de patterns, de mots-contenus,
de mots-fonction, etc. et oa est mise en evidence 1' importance de l'dveil au fonctionnement
des langues);

4. Using Language (o0 sont discutes les choix que doit fai re l'individu en parlant une langue
et des prdsuppositions qui marquent toute communication langagiare);

5. Language Varieties and Change (ot sont pre.sentees les langues dans toute leur corn-
plexitt - families de iangues, langue(s) nationale(s), dialectes, jargons, argots, regisues,
etc.);

6. How Do We Learn Languages? (oa est discutd l'apprentissage de la langue seconde
dans le milieu scolaire et oa on retrouve un plaidoyer pour de « vrais actes de parole *dans
la salle de classe.)

Hawkins termine son ouvrage par deux annexes : Learning to Lima * et Language in
Education : Two Examples of a Basic Language for Teachers Proposed by the Bullock
Comm ittee.

Dans le rapport du comite de travail LAWP, Donrnall (1986) présente une definition de
language awareness * :

...a person's sensitivity to and conscious awareness of the nature ofianguageand its
role in human life.

Un des messages qui ressortent tres clairement du texte de Sinclair (1986) est que l'enseigne-
ment de la conscience linguistique a i'dcole implique un processus qui doit rendre a la fois
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conscientes et explicites les habiletes que les apprenants ont diveloppees dans leur vicu lan-
gagier.

Quelques aspects de la mise en pratique
Six aspects du langage internment Sinclair (1986) pour l'elaboration d 'un programme
d 'etude : (1) la pmductivite; (2) la creativite; (3) la stabilite et le changement; (4) la variation
sociale; (5) la rdussite dans l'utilisation du langage; (6) le code jumele (forme et message)
du langage. Tinkel (1986) se fait l'avocat d'une pedagogie pratique axee sur un apprenant
actif et responsable de ses appendssages. Pour lui, un cours sur la conscience linguistique
doit exploiter les connaissances qu'ont les apprenants de leur langue matemeile et leur
habilete intuitive a l'utiliser.

Pour Davies (1986), il y a quern conditions fondamentales a l'elaboration d'un programme
o0 la conscience Unguistique tiendra sa place : (1) la volonte de l'enseignant de consacrer
du temps et des ressources a l'etude du langage de classe; (2) une politique coherente et des
directives precises visant a faciliter le choix des contextes et des methodes favorables a cene
etude; (3) une politique coherente et des directives precises visant a faciliter le choix des
contenus a enseigner, (4)1a connaissance et l'acceptation par les enseignants du potentiel des
polidques et directives dont il vient d'art question. Elle rejette le modele traditionnel
d'enseignement base sur les exercices vides, les panics du discouts, la morphologie, les
defmitions, etc. Elle suggere plunk une demarche o0 seraient prises en compte les fonctions
langagitres, les dimensions orale et ecrite du langage, les habiletes strategiques, la discus-
sion des phenomenes langagiers, l'authenticiti du langage a 1 'etude, les competences lan-
gagieres de l'enfant, la sensibilisation aux joies de la lecture, de la liarature et, finalement,
l'utilisation consciente par l'apprenant de I 'anticipation et du contexte dans la production et
la verification des hypotheses facilitant la comprehension d'un message.

Un simple avis
11 reste, cependant, que la prise de conscience linguistique ne constitue pas une panacee a tous
les maux de l'enseignement/apprentissage d'une autre langue ni ne saurait en remplacer les
aopects mieux connus (Quinn et Trounce, 1986). Pour Byram (1986), la prise de conscience
et l'enseignement semblent essentiels et different aux plans de leurs priorites et de leur
eavergure. L.e travail sur la prise de conscience linguistique offre des perspectives plus
vastes que celui sur le langage proprement dit et permet egalement un plus grand nombre de
contacts avec les aunts matières du curriculum. Cela dit, les deux dimensions restent Wes-
sakes a l'etude efficace de la langue.

11 n'est peut-etre pas inutile d'ajouter, en conclusion de ce bref coup d'ceil sur la contribu-
tion del'ecole anglaise au domaine de la formation langagiere generale, que des experiences
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assez semblables rtalisdes, d'une part, en Angleterre, de 1 'autre, en Australie, ont pmduit des
rdsultats inverses lorsque 1 'on considdrait le niveau des participants. En Australie, les effets
les plus positifs ont dti obtenus au niveau secondsim un, alors que c'est au primaire deux et
au secondaire que les meilleurs rdsultats sont apparus en Angleterre. 11 n'est donc probable-
ment pas exagere de conclure, avec McDonough (1986), que le domaine est largement
ouven a la recherche systematique et detainee, la pratique pddagogique se mblant avoir
largement precede cette demiere dans la sane de classe.

Les liens avec la linéracie
En Amirique du nord, l'ttude de la conscience linguistique se trouve la plupart du temps
relide a celle de la littéracie en langue matemelle (Cazden, 1975; EM, 1979; Herriman,
1986). Pour Heitman (1986), par exemple, it existe une relation dtroite entre la littdracie
et une conscience des forrnes et des fonctions du langage. Ceue conscience implique une
sensibilite au langage comme objet en soi, susceptible d'etre examine. Cazden (1975)
nomme cam sensibiliti metalinguistic awareness * et la dentin comme suit :

the ability to make language fonns opaque and attend to them in and for themselves.

La personne qui posse& une conscience linguistique reconnaft que le langage forme un
systeme qui peut etre manipuld et qui permet l'expression crdatrice. C'est le moyen par
lequel elle realise son univers. Flavell (1981) et Hakes (1981) moment, chacun de leur cote,
un lien entre le diveloppement cognitif et mitacognitif et les habiletts qu'ils nomment
mdtalinguistiques. Downing (1969) montre comment, dans la pensde vygotskienne, on fait
ressonir l' importance de la capacitd de l'enfant de prendm du recul par rapport au mot et de
le traiter comme un objet de penste, tandis que Donaldson (1978) place son etude de cette
capacitd et le lien gull fait avec la lecture dans une perspective piagetienne, cette capacite
semblant etre tell& au ddveloppement cognitif et la pdriode des opdrations concretes par
laquelle passe I 'enfant vers lige de six a huit ans. L'ensemble de ces travaux semble done
permettre de situer vers l'Age de six I huit ans l'habiletd a rtflechir sur la structure et les
fonctions du langage, c'est-k-dire a commencer acqudrir une conscience linguistique,
celle-ci dram percue comme un processus conscient relid au ddveloppement cognitif.

Pour Donaldson (1976), la conscience linguistique rdsulterait plut6t de la scolarisation, en
particulier de l'apprentissage de la lecture. Cependant, comme le note Ehri (1979), cette
conscience peut aussi etre prtsente chez les enfants encore illettrds. Cette observation
l'amene I conclure a un lien probablement non lintaire entre l'habileti I lire et l'habiletd
mdtalinguistique. A leur maniere, Foss et Hakes (1978) en viennent I la meme conclusion
lorsqu 'ils notent que l' acquisition de l'habilett I lire, qui, pour eux, est la dicouverte de la
relation entre les phonemes et les graphemes d 'une langue, exige ddjit l'habiletd 1 expliciter

2 '
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la structure de la langue paride. Pour des auteurs comme Olson (1984) et Heath (1986), il
est fondamental pour la comprehension et pour la composition d'un vxte dcrit de pouvoir
analyser le langage cotnme un systtme de petits morceaux organisds en patterns. Or cette
analyse exige 1 'udlisation du mdtalangage pour la segmentadon, l'isolement, 1 'dtiquetage et
la description des elements du langage hors de leur contexte communicatif.

Lien entre la conscience linguistique et le mitalangage
()kw le mdtalangage soft present en classe de langue seconde n'est plus a ddmontrer. La

qui se pose des lors porte plut6t sur la place qu'il doit y occuper. Pour quelques
auvurs, on pense, par exemple, a Krashen et Terrell (1983), il ne devrait pas en occuper
puisque sa contribution au processus d'acquisition selon une approche qu 'ils nomment

naturelle * est trts peu probable. II faut bien reconnaftre, cependant, que ceux qui ne
partagent pas cette opinion sont devenus de plus en plus nombreux au cours des toutes
dernitres anndes. Faerch (1985) peut leur servir de porte-parole.

PourFaerch (1985), il y a tmis types de transactions qui se produisent dans une salle de classc
normale de langue seconde : (1) les meta-transactions; (2) les transactions de contenu; (3)
le mdtalangage. Seul ce demier type nous interesse id. Toujours selon Faerch, la proportion
d'une legon consacree au metalangage peut varier considdrablement et aller, par exemple,
de la lecon entitle sur la fawn de tradui re un texte au coutt moment oil l'enseignant corrige
une erreur au passage sans entraver 1 'interaction au niveau du contenu.

Les emplois un peu dlabords du metalangage produisent dgalement des situations di ffdren-
tes. Par exemple, dans un exercice de traduction, on peut trouver le cas oft un dtudi ant donne
quelques mots puis, a court d'inspi rati on, ctde la parole a un camarade ou a l'enseignant qui
foumira les mots manquants. On peut voir comment, dans une situation de ce type, les
transactions gmt contrOldes parl'enseignant un d tudi ant s 'execute, ilmanque d' inspi ration,
un autre dtudiant est designe pour la suite, etc., le tout dtant orchestrd par le professeur, qui
joue alors le r6le d'autoritd fmale.

Si, par contre, on prend le cas de la correction d'un travail en classe, on peut voir comment
le contrille peut etre partagd entre le professeur et les dltves, qui peuvent alors discuter de
la correction et, le cas echeant, foumir des arguments en leur faveur. Pour ce faire, I'dltve
dolt possdder au moins un certain niveau de connaissance de l'emploi du mdtalangage, mai s
on Nut en mdme temps voir comment de telles connaissances permettent d 'dtabli r un nive au
normal d'interaction entre apprenants et enseignant, ce dernier dtant alors moins perçu
comme l'autoritd finale que comme une sorte de conseiller averti. L'apprenant qui possede
une bonne connaissance du mdtalangage est en bonne position pour fairc des hypotheses sur
1 'emploi de sa langue cible, voire mdme pour tenter d'appliquer aux situations de commu-
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nication en langue seconde o0 il se retrouve les strategies deji develoOpees en langue
matemelle.

Enfin, le metalangage est l'outil qui pennet la reflexion, cette activité pedagogique qui
demande a l'apprenant de leflechir a des phenomenes communicadfs ou langagiers et de les
expliciter par la suite pour ainsi en acqudrir une connaissance raisonnee. C'est pourquoi
Faerch suggerera que, entre Runes, des objectifs de mdtalangage devraient faire partie d'un
programme complet de langue seconde.

Une synthhse des perspectives
On Faura constate, la place de la conscience linguistique semble varier selon que l'on
consulte les auteurs europdens ou les auteun americains. A vrai dire, la distinction entre ces
deux perceptions présente relativement peu d'interet pour nous puisque, dans les conditions
que nous examinons, le developpement des habiletes cognidves et l'entree dans la litteracie
corncident a peu pits. Ce qui importe, par contre, c'est la prise de conscience, tant par
1 'enseignant que par 1 'apprenant, que le langage peut constituer un objet de pewee et de dis-
cussion et que cet objet peut etre exploite et manipule pour rdpondre a des besoins precis
comme, par exemple, l'expression d'un message (Herriman, 1986). Le developpement de
la conscience linguistique, parce qu'il contribue directement a la lois a l'education de
1 ' apprenant et a son apprentissage de la langue, doit donc occuperla place qui lui revient dans
un curriculum de francais langue seconde.

La conscience
culture.z

Chaque individu est porteur de culture puisqu'il se retrouve dans dc. fatems culturels par
son statut, ses rOles, ses associations et ses experiences, patterns auxquels II participe
pleinement tant au plan receptif qu'au plan productif (Camilleri, 1986). Le passage de la
culture maternelle a la culture seconde, s'il doit se faire efficacement, implique une prise de
conscience de cette dimension fondamentale pour la vie de la personne en societe. Selon
plusieurs euteurs (Kehoe et al., 1984; Bullivant, 1985; Laferritre, 1985; Hebert et O'Sulli-
van, 1986; Modgil et al., 1986; Giroux, 1988), l'ecole joue un reale primordial dans la
preparation aux realites complexes de la vie modeme, ce qui inclut, dans le contexte
canadien, une socida multiculturelle et bilingue.

Trois approches de l'éducation culturelle
La contribution de l'ecole sur ce plan peut etre envisagee scion trois approches diffdrentes.
La premiere, c'est celle oa l'eclucation culturelle est offerte sous forme de cours adhoc qui
s'appelleront 4( Etudes culturelles * ou encore 4( Multiculturalisme canadien *, etc. Une
deuxitme approche possible est d'inclure l'Education culturelle dans une madere deji
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offerte, les sciences humaines, par exemple. Enfin, et c'est celui que nous retiendrons, le
noisleme point de vue volt l'education culturelle comme la responsabilitd de toutes les
matiems, de tous les enseignants puisqu'ils sont chacun porteur de culture, et de l'dco:z
mem consider& comme institution socio-culturelle.

Pour Kchoe a aL (1984), le climat multiculturel que nous retmuvons dans les dcoles
canadiennes doit etre change et ce changement dolt passer par le curriculum. Ils affirment,
en effet, que tout curricuhun est un produit culturel, c 'est-à-dire que tout curriculum reflete
une culture quelconque, y compris (et peut-etre surtout) dans ses aspects tacites ok nonnes,
valeurs et interactions ne sont pas clahement formalisdes. Ils ajoutent, fort justement, nous
sembie-t-il, que la culture vdhiculte par le curriculum n'est pas ndcessairement celle que les
&eves retrouvent au foyer. 11 suffit de penser k la situation du curriculum de français langue
seconde dans un environnement unilingue pour bien comprendre la justesse de cette
observation. Une telle situation exigem, de par sa nature meme, un effort concend de
sensibilisation au role de la cult= dans la vie de l'apprenant ou, pour redire les choses dans
nos termes, le ddveloppement systdmatique de la conscience culturelle.

Samuda et Kong (1986) reprennent le meme point de vue et voient I 'dducation culturelle
comme pude intigrante k Ia fois de toutes les matières scolaires et de I 'dcole dans son
ensemble. On peut done voir comment leur approche est compatible avec celle propos& par
Stem (1983a), oil l'Cleve de langue seconde dolt recevoir non seulement une formation
linguistique mai s ok cette demière doit contribuer dtroitement au processus de son dduc ati on

la fois spdcifique et gthdrale. Pour Hebert et O'Sullivan (1986), la route vers cet objectif
global passe par la preparation d 'activitds de sensibiisation aux contenus culturels, dont la
pedagogic dendra compte des intdrets et du contexte social des apprenants.

Les &apes de la compréhemion transculturelle
Robinson (1985), de son cote, s'est intdressie I la comprdhension transculturelle comme
process's d 'enseignement et d 'apprentissage. Pour elle les dtapes de la comprehension
transculturelle sont (1) 1 'observation de la culture cible; (2)1a participation acertains aspects
de cette culture; (3) l'introspection sur son vdcu; (4) l'analyse des ressemblances et des
diffdrences entre sa propre culture et la culture cible. A noter que Robinson intervertit
volcotiers les deux dernières &apes dans les exemples qu 'elle fournit, ce qui donne A penser
que l'ordre dans lequel elles apparaissent n'est pas necessairement pertinent.

Deux grands principes pidagogiques
Les deux grands principes que nous voulons retenir de ses recherchessont que 4( la COM-

prehension transculturelle doit etre integree aux experiences prtddentes de l'apprenant et
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decouler de celles-ci * et que cette comptehension ge se fait d'une fawn graduelle et prend
un certain temps. * 11 n'y a donc pas de recette miracle.

La conscience culturelle s'acquiert suite I des experiences personnelles au cows desquelles
l' indivi du au completed en eve il. Aboud et Mitchell (1977) avaient dejimontre que le jeune
enfant de six I huit ans indique sa prefirence pour des personnes ethniques dont les
caracteristiques correspondent I sa propre perception de son identiti culturelle et que les
enfants biculturels sont 11 plus bas age plus spies I Me des choix plus diversifies, On peut
donc voir comment, des l' age des operations concretes, la socialisation de l'enfant comme
mem bre de son propre groupe culture etl'experience d'une autre culture favorisent le dye-
loppement de la conscience culturelle.

Enfin, Robinson (1985) ajoute que le developpement de perceptions culturelles positives ne
peut etre le fruit que d'un apprentissage social; pour elle, la technique d'etude de cas
constitue le moyen pedagogique par excellence pour le developpement de la comprehension
transculturelle.

La place de l'éducation culturelle dans le programme d'itude
Quant i Camilleri (1986), il fait les observations suivantes sur l'enseignement transculturel
et sur la culture en general : (1) tine education culturelle doit faire ressortir les differences
culturelles en vue d'en arriver A l'elimination des prejuges dans les relationsentre paint et
entre apprenant et enseignant. Pour ce faire, (2) il faut prevoir un enseignement axe sur
1 'apprenant et des pedagogies dites actives au lieu de l'enseignementmagistral traditionnel.
En outre, (3) reducation culturelle dolt inclure dans son curriculum non seulement des
contenus de type descriptif, mais igalement des informations generales et explicadves. Les
cultures doivent etre montrees comme des systemes elabores pr les socieds pour leur
permettre de relever les defis de leur environnement. Dans con opdque, (4) il faut
comprendre que les cultures changent naturellement, s'adaptant aux dens auxquels elles
sont confrontees. Ces defls ne sont pas paws de la meme fawn par tous. C'est pourquoi
(5) 1 'education culturelle ne s'enseignera pas de la meme fawn que la biologic ou la
geologie, les dimensions emotive et affective etant essendelles I la comprehension et l la
competence culturelle. Ceci fait conclure (6) que la culture n'est pas objective et qu'une
description culturelle, pour etre complete, doit incluse la perception des personnes qui en
sont membres et qui la vivent.

Pour complexe qu'elle puisse apparattre suite li ces remarques, la conscience cultwelle est
escsentielle I une juste appreciation de ceux qui sont differents par leur culture. Comme le
note Triandis (1986), le multiculturalisme additif dolt, de par sa nature meme, se developper
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dans la population majoritahe et cela ne peut vraiment se produire que si, 1 tout le moths,
les membres de la majorite sont sera de leur identite. Dans de telles circonstances,

...within dud framework and over a period of many years, we should develop a plu-
ralism that gives self-respect to all, appreciation of cultural differences and social
skills leading to interpersonal relationships with more rewards than costs.

Les deb= soulevés par l'iducation multiculturelle
Nout examen de textes traitant de tel ou tel aspect de la conscience culturelle ne serait pas
complet si nous ne nous anedons pas un instant sur les debats que soultve dans certains
milieux la notion d'educadon culturelle en vue de preciser clairement notre position dans ces
discussions.

Les critiques de reducation multiculturelle et du developpement de la conscience culturelle
peuvent etre regroupees en deux categories. Le premier groupe estforme de ceux qui pensent
que l'education multiculturelle ne pennet pas l'education correcte des minorites. 11 s 'agit
d 'une position que nous qualifiemns de radicale mais qui ne nous interesse pas, vu le
contexte 1 l'etude dans le preserg travail. Par contre, le deuxieme point de vue, celui que
Banks (1985) qualiflait de * conservateur *, presente beaucoup d'interet puisqu 'on y
soutient que cette action risque de diviser la nation. Se réclam ant du principe de la qualite
de l' education, les tenants de ce point de vue aflinnent que le but fondamental de reducation
doit etre l'enseignement d'habiletes et de connaissances fondamentales et communes. Dans
leur optique, l'education multiculturelle est consider& comme non necessaire et ne devrait
donc pas fai re panic du curriculum de base. On devrait Out& en laisser 1 'enseignement, tout
comme celui de la langue seconde, d 'ailleurs, aux institutions privdes, A des programmes
speciaux du samedi, aux ecoles d'ite, etc.

Que l'on puisse tmuver des exemples d 'e sets dans l'education multiculturelle ne dev rait pas
etonner : on en trouve aussi dans les autres matières. Pounant, personne ne s 'aviserait de
pinner arbitrairement l'abolissement de l'enseignement de ces demieres. Ce qu' il faut fake,
selon nous, c'est examiner serieusement les travaux dans ce domaine et porter un jugement
objectif stir I ' ensemble. Or des boucliers se sont leves, nombreux, A la defense de 1 'education
multiculturelle. On pense, enut autres, A Dickeman (1973), 1 Berry et Laferriere (1983), A
Gay (1973), 1 Wright et Coombs (1981), a Berry, Kalin, ljax, Kehoe et Pratt (1986), 1
Sizemore (1973), etc. C'est peut-etre chez Banks (1985) que la reponse est le mieux
articulee.

Pour lui, le mouvement de reducation muldculturelle est fonde sur les analyses systems-
tiques de I 'ecole et de la societe qui permettent aux enseignants de mieux comprendre les
inegalites causees par des attitudes racistes et de mettre en ceuvre des moyens pedagogiques

r) 1
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destines au ddveloppement de la conscience culturelle. Bien gull existe encore un hiatun
entre la theorie, la recherche et certaines pratiques, on peut ddjI observer un consensus sur
les buts principaux et les parameues du domaine (1) une modification en profondeur du
systhme educatif est necessaire si 1 'on veut promouvoir l'egalite des chances pour tous les
dtudiants; (2) les facteurs les plus importants qui influent sur le =dement scolahe sent les
styles d 'apprentissage, les langues e: les dialcctes sanctionnes par 1 'ecole, le materiel peda-
gogique et les normes scolaires laiiiversite ethnocultureile. Une education mul-
kulturelle promeut les buts et les iddaux democratiques en aidant tous les etudiants, y
compris ceux de la majorite, h ddvelopper des attitudes, des valeurs et des comportemems
susceptibles de leur permettre de participer pleinement It la vie de la nation.

L'éducation culturelle et la formation des enseignants
Pour Samuda (1986), qui voit le pluralisme culturel canadien comme l'essence merne de
1 Identite canadienne, le systeme d'educadon au coraplet est en faute. 11 emit, au sujet du
multiculturalisme

It represents a sharing of culture - an extension of participation in and control of
social, political and economic institutions (...) More importantly, multiculturalism
in Canada means the acceptance of cultural diversity and the abandonment (...) of
the(... ) racism and ethnocentrism that formed the basis of government practice (...)
(However), the concepts of multiculturalism are not yet integrated into the faculties
of education, and many practising teachers still view education from the archaic as-
similationist perspective (...) Ethnocentric teacher training and insufficient empha-
sis on appropriate curriculum and counselling methods represent the failure of the
educational svstem to adapt to the rew Canadian school population.

La critique est severe, tam pour la nation, souvent decrite comme toldrante, conciliante,
ddmocratique et pat,fique (Hughes et Kellen, 1974; Bagley, 1986; Bruno-Jofre, 1987)3 que
pour le systeme scolaire en general. Ii est facile de critiquer ce demier et un grand nombre
de personnes l'ont fait avant Samuda. Cependant, tout en reconnaissantque le domaine de
1 'education multiculturelle est encore souv-tg confus et qu'U peut etre parfois diffici le de s'y
tetrouver, ii ne faut pas non plus repousser la critique du revers de la main.

Lynch (1986) est d'accord avec Samuda pour reconnaitre la responsabilitd des facultds
d 'education dans ce domaine et propose six composantes jugdos essentielles au ddveloppe-
ment de la conscience culturelle dans le cadre d'un programme de formation inidale ou
continue : (1) la composante culturelle/ contextuelle qui implique un personnel et une
population scolaire heterogenes; (2) la composante morale/affective, soit des politiques et
des contenus prenant en compte la dimension ethnique des etudes multiculturelles; (3) la
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compounte cognitive, soit la connaissance des prejuges, de leur acquisition, de leurs cause:
et de leur reducdon; (4) la composante peclagogique qui s'interesse aux pratiques et aux
attitude, en classe; (5) la composante consequendelle, soli reason: 4es comportements
suite 1 Vapplication des premières compountes, et (6) la composante expdrientielle, soft le
travail dans des ecoles plariethniques ou d 'sutra experiences transculturelles.

Le curriculum or une prise de aviscience culturelle
P ur Zelinski al, (1987), l'integration de la prise de conscience culturelle est deft' bel et
bien en mardie au Canada, encore que les outils pedagesiques utilises ne soient pas toujours

la hauteur. Lmproche la "As frequente (et la moins valable, selon eux) est celle que
Werner etal. (1980) nrmiment r approche mus6 C'est ceile oa des connaissances variees
au sujet d'un groupe culattre. ont presentees 1 panir de textes, de fagon statique, sans que
ne seit prise la peine de faire qu'une culture est essentiellement quelque chose qui se
vit. Pour des auteurs commc Gibson (1983) et Connors (1984), deux approches semblent
apporter des rdsultats satisfsisants. La premiere est celle qui mene I l'acceptation d 'inter-
pretations multiples des faits culturels. C'est euentiellement le mjet de 1 'autorite culturelle
au profit de la sensibiliti culturelle. La seconde est celle de la reflexion critique dont le but
ultime est la creation de visions plus authentiques de la vie des gens. Dans ce cadre,
enseignams et apprenants scot pergus comme des individus qui doivent progressivement
dttvelopper leur propre perception de la realite (Aoki, 1978). L'apprenant, tout comme
renseignant, d 'ailleurs, est ainsi amend I construire non sellement sa prspre realite mais
egaletnem celle des sums qui 1 'entourent. Une telle appopche, baste sur le vdcu de I 'appre-
nant, exige un investissement personnel de la part de I 'apprenant, ce qui permet d 'en attendre
des effets reels et durables.

Notre perspective
11 appartient au c yllat.us culture de foumir les elements dont I 'etude penman a I ' apprenant
d'avoir une bonne connaissance 1 la fois des particularites et de I 'universali id de la culture
canadienne. Dans le cadre du syllabus de formation I angagitte generale, ce qui nous importe
est de drer de plusieurs de ces faits des sujets de reflexion sur les relations entre cu1!,1%,

mboles, significations, experiences personnelles et realite(s). On 1 'a vu dans les pages qui
precedent, le domaine de la culture et de la prise de conscience culturelle est ues vaste,
souvent confus et parfois polemique. Nous pensons ccpcndat avoir montre que ses
contributions potentielles au processus de formation globale de 1 'i, idividu justifient pleine-
mem rinvestissement que nous nous proposons d'y faitt.

La cot, science
grate, ique

Les dolts ot) on park de tugies a ne se comptent plus. II fau. bien reconnaftre que le
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terme est employe a toutes les sauces, parfois dans des acc tptions passablemeht eloignees.
11 n' apparaft pas utile de revoir id toute cette pmblemaV lue. Pour nos besoins dans le
syllabus de formation langagiere generale, les strategies soi it conscientes. C'est done dans
cette or ue que nous examinerons dans les lignes qui suiv mt l'etat actuel de la pens& sur
ce plan.

Dimensions, caractiristiques et dijinitions
Pour Bialystok (1984), les strategies impliquent toujours au moinr tmis dimensions : le
probleme, la conscience et l'intention. La premiere dimension, le probleme, indique qu'une
strategic ne sera activee que lorsque l'apprenant perwit un probltme d 'apprentissage ou de
production. Cela signifie, pour elle, que les strategies ne font pas partie des operations
routinitres de l'emploi d'une langue. Quant I la conscieme, elle Mitre au fait que
1 'apprenant dolt realiser qu'une strategic peut lui etre utile, face I idle difficulte donnee, pour
l'atteinte de l'objectif desire. Cette conscience demeure cependant relative et depend la
fois des situations et des individus. L' intention, c 'est le contrele qu 'a 1 'apprenanttur le choix
de telle strategic parmi toutes relies possibles pour en striver I ses buts. L'utilisation d'une
strategic est donc bien une ope kfion consciente et il est facile de voir comment nous pouvons
vouloir evelopper la conscience strategique.

Wenden (1987) identifit: six caracteristiques des strategies dans le comportement langa-
gier :

1. Les strategies sont des actions ou des techniques specifiqms, non une approche globale
(par exemple, etre vet I prendre des rivlues).

2. Certains des comporternents sont observables (poser des questions), d'autres non (faire
une comparaison mentale).

3. Les strategies sont orientees vers la resolution de problemes.

4. Les strategies contribuent directement ou indirectement 11' apprentissage (devinerlpartir
du contexte par opposition I se hire des amis qui udlisent la langue cible).

5. Les strategies peuvent etre conscientes en ce sens que l'acquisition d'urrv strategic se fait
consciemment, mais que cette demitre peut devenir inconsciente une fois acquise.

6. Les strategies sow susceptibles de changements elles peuvent etre modifiees, rejetees
ou adopties.

Les definitions des connal ssances mitalinguistiquts de l'app renant de langue matemelle et
de langue seconde abondent, mais tous les auteurs que nous avons consultes utilisent une
definition O. deux composantes, blen que ces deux composanta %emblem differer quelque
peu. B1a, stok (1986) definit l'habilete mdtalinguistique en terme du nil eau de maftrise de
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deux habiletes cognitives l'analyse de la connaissance et le controle de la cognition.
L'apprenant doit donc seceder aux fonnes analytiques de la connaissance et appliques
conscionment cette connaissance l'atteinte du resultat souhaite. Faetch et Klaus (1983)
voyalent dej/ les chows un peu de la meme (Non quand ils ecrivaient que l'apprenant a deux
soma de connaisunce de la langue seconde une connaivance declarative et une connais-
since de procedure. La premiere consiste en des regles intemalistes et des morceaux
memorises de la langue seconde, la seconde en des strategies et des proceOares employees
par l'apprenant pour l'acquisition ou l'emploi de cette longue. Ailleurs cleat, Deschenes
et Cloutier (1987), examinant les rapports entre la comprehension de vottes kilts en L 1 et
le developpement cognitif, concluent I deux aspects fondamentaux : les structures de la
connaissance et les processus psychologiques ou, end'autres terrnes, le contrele des activitds
cognitives.

Hulstijn (1988) juxtapose deux modeles, celui de Bialystok qu'il nomme le cadre analyse/
contrele, et le cadr « information-processing*. Le premier se refere au niveau d 'analyse
de representations mentales et au niveau d'intention avec lequel 1 'apprenant a sects I des
aspects pardculiers de sa connaissance langagiere. Le.t deuxième modele, bien connu en
psychologie cognitive, traite de l'acquisition d'habiletes langagie, es comme (1) un change-
ment progreuif d 'une representation mentale declarative envers une representation de
procedure, comme d 'ailleurs le voyaient Faerch et Klaus (1983), et (2) un changement
progressif du dere d'automatisation tura par I 'apprenant Sur ses representations men-
tales, passant du contrele I l'automatique, dans ses ativites d 'apprentissage. Dans son etape
declarative, l'apprenant acquiert des fans isolds qui sont utilises d'une fawn tits generale
dans des productions langagierea quelconques; par la suite, cette connaissance est transm ude
dans des procedures d'apprentissage ou d'emploi langagier progressivement plus automa-
tiques.

Suite / son analyse comparative des deux cadres theoriques qu voit comme &ant de nature
descriptive, Hulstijn propose la supenorite du cadre « information-processing qui permet
une perspective progressive de l'acquisition d'habiletes metalinguistiques via-/-via les con-
naissances ou le savoir (representations mentales) et son controle executifou le savoir faire
(le « processing * des representations mentalcs) plutet qu'une perspective fonctionnelle Ca-

racteristique du cadre analyse./contrele de Bialystok. De plus, un cadre « information-
processing * permet de restructurer des connaissances qualitadves et quantitatives d 'une
langue seconde, la coexistence de connaissances implicites et explicitec d'aspects lenge-
giers et le double emploi de connaissances explicites comme point de depart v;:.rs la
communication en langue seconde et comme resultat d'un processus de reflexio:i sur dcs
experinnces donnant lieu I des connaissances implicites.

Suite aux contributions de ces auteurs et d'autres encore, nous pouvons donc dire que la



FORMATION LANGAGIERE GENERALE 22

conscience strategique est la m aftrise progressive k la fois (1) des structures de connaissances
linguistique et culturelle de l'apprenant; et (2) du contrele des activites d'apprentisuge.
Mattriser les structures de connaisssnces, c'est rendre explicite ce qui &aft intuitif ou
implicite dans la connaissance de la langue seconde. 11 peut s'agir, par exemple, de la
connaissance du lexique (Ehri, 1979), de la relation entre l'oral et l'dcrit, entre les fonnes et
la signification (Scribner et Cole, 1981; Vygotsky, 1962), de la structure syntaxique de la
langue cible (Hakes, 1981), de la structure textuede k deux niveaux, la macrostructure
(propositions, suite logique, etc.) et la micmstructure (indices de cohesion, variation
syntaxique, techniques podtiques et Uttdraires, etc.) (Boyer, 1985); de la relation du gdndral
au particulier, de la relation entre objets et de la relation entre unobjet et ses parties (Flommer
et Kintsch, 1982). Maftriser le contrOle de ses activites d'apprentisuge, cies exercer un
controle de plus en plus automatique par le moyen de stratdgies afin de rdsoudre des
problemes a'apprentissage de langue seconde. Parce que nous peons de la langue, il est
normal de retrouver au plan de la conscience stratdgique des notions ddjk examindes dons
le cadre de la conscience linguistique. Le lecteur se sera cependant rendu compte que l'objet
de ces connaissances est diffdrent et, de ce fait, demande des traitements sdpards.

Les taxonomies des strntigies de l' apprenant
Les taxonomies des strategies de l'apprenant de Ll ou de L2 'pont tres nombreuses : notons,
entre autres, pour rdfdrence, Brown et Palinscar, 1982; Ellis, 1986; Faerch et Kasper, 1983;
Kellerman, Bongaerts et Poulisse, 1987; O'Malley et al., 1983; Naiman et al., 1978; Rubin,
1981; Stem, 1975; Throne, 1981; Wenden, 1987; Vlong-Fillmore, 1976; Alvermann, 1987;
Pea et Kurland, 1987; Watrock, 1986; Boyer, 1985. fl faut cependant bien reconnaftie avec
McLaughlin (1987) que, dans bien des cu, ces taxonomies prdsentent des difflcultds. Pour
les besoins de celui ou celle qui voudrait pousser plus avant sa Milexion sur ce sujet, nous
nous permettons de priciser que les travaux de Ellis (1986) buds sur ceux de Faerch et
Kasper (1983), de meme clue ceux de Rubin (1987) sont ceux qui ont did le plus utiles I notre
reflexion.

Le developpement de la conscience stratigique
Une question friequemment poste en ce qui a trait A l'emploi des stratdgies est celle des
ressemblances/diffdrences erurt les strategies en LI et cello en U. Pour Bialystok (1984),
les deux groupes utilisent au moins trois stratEgies comparables : (1) l' utilisation du contexte
pour l'etablissement du sens des mots, (2) la surgendralisation du lens des mots, (3)
1 'utilisation d'expressions toutes faites qui reprdsentent des morceaux significatifs et non
analysts de la langue. Bien que cc soit le cas, Kellerman, Bongaerts et Poulisse (1987)
soulignent une difference de degrd : les apprenants de longue seconde ont plus souvent
=ours aux strategies que ceux de langue matemelle. De plus, les jeunes appermants sont
moins conscients de leur contrOle des stratEgies et de leur acclication (Faerch et Kasper,

3 CS)
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1983; Bialystok, 1986).

Scion Flavell (1977), lc ddveloppement de 1 'habiletd stratdgique sc fait en trois dtape : (1)
L'enfant est incapable d'ex&uter les composantes d'une stratdgie. (2) L'enfant devient
capable d 'employer la stratdgie mais ne lc fait jamais spontanement. 11 peut cependant trts
bien suivre des directives. (3) L'enfant reconnaft des situations ob la stratdgie peut etre utile
et l'emploie spontandment. Pour ce qui est de l'adulte, sa demarche commence habituelle-
merit avec la seconde dtape. Pour expliquer ce dtveloppement. Bialystok (1986) dira quc
I'dvolution entre les dtapcs semble dtre une question d'expdrience, la recurrence des
problemes permettant de comprendre et consolider les stratdgies, mais litilstijn (1988) di ra
que l'enfant passe d 'une connaissance ddclarative a une de proadure et d'un emploi
conscient a l'automatique.

L' utilisation pedagogique des strategies d'apprentissage
L'utilisation pédagogique des stratdgics d'apprentissage implique, pour l'enseignant, la
crdation de conditions oU l'attention des apprenants sera attirde sur les problemes a rdsoudre
et non la solution des problemes pour cux (Mason, 1986). On n'oublicra pas que c'est
l'apprenant qui doit ultimement trouver les moycns qui lui permettront de rdsoudre les
problernes auxquels il se trouve confrontd. On n'oubliera pas, non plus, qu'il est essenticl
de tenir compte des prdfdrences des apprenants quand vient le temps de pratiquer unc
strategic

La promotion del'autonomie chezl' apprenant en connaissances stratégiques, sdon Wendcn
(1988), exige trois genres d'apprentissage : un apprentissagc technique des stratdgies telles
que nous les avons ddja discutdes, un Lpprentissage conceptuel qui touche a l'individu
comme apprenant en gdndral, A la Oche A acomtplir et A une prise de conscience de son
apprentissage, ainsi qua l'auto-direction de son apprentissage.

L'enseignant ne gagne pas a vouloir imposer scs strategies (Bialystok, 1986) et l'apprenant
est tout A fait capable d'indiquer ses préfdrences face A I;on apprentissage (Wesche, 1986).
D'ailleurs, Clifford (1981) montre bien que l'efficacitd d'unc strategic est plus grande
lorsqu 'elle permet la collaboration entre cam arades que lorsqu'elle provient de l'enseignant.
On devra donc voir A choisir des composantes du aveloppement de la conscience
strategique qui collent bien A la clientele cible et qui lui permettront d'ufiliser A profit les
strategies d'apprentissage.

2.3 Conclusion

La réflexion sur des aspects suseeptitles de contribuer aux connaissances dans les domaincs
de la conscience linguistique, de la conscience culturelle et de la conscince stratdgique est
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encort mute rdcente et portc les marques de cette nouveautt. La consultation des auteurs
dont il vient d'etre question, et dc bien d'autres encore, nous a ccpcndant perm is d'en arriver
a des ddfinitions opdrationnelles de nos concepts et de bien situer ces demiers dans lc vaste
ensemble que constitue le curriculum multidimensionnel, objet final de notre dtude. 11 est
clair que la ddmarche que nous proposons v a dem ander l'etabl issement d 'object' fsd'enscigne-
ment, de contenus et de types d 'interventions pedagogiques de natures bien particulatres.
Les prochains chaplucs examincnt ces dimerksions a tour de rtle.

4 9



LES OBJECTIFS

3.1 Introduction

CHAPITRE

3

Lsyllabus de formation
langagiere generale vise, rappelons-le, la prise de conscience aux plans de la langue, de la
culture et des strategies. Le present chapitre a pour but d'expliciter ce que pourraient etre les
objectifs d 'enseignement correspondant aux visees du syllabus. Le lecteur est cependant
prie de prendre note que les listes qui suivent ne se veulent pas exhaustives. El les devraient
cependant etre amplement suffisantes pour bien illustrer ce qui constitue, selon nous, des
objectifs de formation langagiere generale et pour ouvrir la vole Ades recherches supplemen-
taires sur ce plan.

3.2 Organisation des objectifs

Aprts une breve formulation des objectifs generaux du syllabus, les objectifs terminaux sont
repartis sur trois niveaux (4-6, 7-9 et 10-1 2) comme convenu lors de nos discussions en cours
d'Etude. Pour chaque niveau, on établit A tour de n5le les objectifs relevant de la conscience
linguistique, de la conscience culturelle et de la conscience strategique, puis ccux relevant
du langage necessaire A l'aueinte des premiers. Afin de bien montrer le sens de nos
suggestions, nous indiquons entre parentheses avant chaque ensemble d 'objectifs la
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caractdristique qui sous-tend cet ou ces objectifs. Rappelons id ces caractiristiques et
notons, au passage, la formulation abrigde que nous utiliserons.

1. Pour la conscience linguistique :

(a) la productivité du langage (Productivite)

(b) la creativitd du langage (Crdativitd)

(c) la stabilite et le changement linguistique (Stabilitd)

(d) la variation sociale du langage (Variation)

(e) la rdussite dans l'utilisation du langage (Rdussite)

(f) le code jumeld forme et message (Jumelage)

2. Pour la conscience culturelle ;

(a) le dynamisme et l'essence de la culture (Dynamisme)

(b) la stabilitd et le changement culturel (Stabilitd)

(c) la diversite des cultures (Diversitd)

(d) les codes de la culture (Codes)

(e) la transmission culturelle (Transmission)

(f) la rdussite dans l'utilisation de la culture (Rdussite)

3. Pour la conscience stratdgique :

(a) la mattrise progressive des structures de connaissances !inguistique et culturelle
(Savoir)

(b) la mattrise progressive du contrOle des activitds d'apprentissage (Savoir-faire)
au moyen de strategies

(i) d'apprentissage proprement dites
(ii) c. jmmunicatives

(iii) sociales.

Pour ce qui est du langage ndcessaire a ces prises de consciences, on le retrouvera exprimd
en mdtalangage, en langage culturel et en langage stratdgique. II faut bien indiquer que
lorsque des objectifs de langage sont spdcifids ici, il faut les comprendre en terme du strict
ndcessaire pour réussir dans 1 'exercice vise. II appartient au syllabus langue de priciser
quand tel ou tel objectif de langue doit dtre dtudid de facon plus systdmatique et plus en
profondeur.
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3.3 Les objectifs

27

Les objectifs
généraux

Les objectifs gdndraux du syllabus de formation langagitre géndrale sont :

1. de favoriser I'Mucation globale de l' pprenant en lui permettant d 'dlargir ses horizons
au moyen de prises de consciences approprides et

2. de foumir a l'apprenant l'aide ndcessaire A la crdation de conditions optimales d'appren-
tissage.

Les objectifs
terminaux

Les objectifs terminaux sont prdsentds, sous forme de tableaux, selon trois niveaux, chaque
niveau &ant l'e.quivalent de 360 heures de cows : le premier niveau (approximativement, de
la quatritme annde A la sixftle), le deuxftie nivcau (approx. 7-9) et le troisitme niveau
(approx. 10-12).
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Premier niveau (4-6)

CONSCIENCE

LINGUISTIQUE

PRODUCTIVITE
-Prendre conscience gull y a diverses facons de
dire les choses
-Reconnaltre le lien entre le langage ct d'autres
codes

CREATIVrrt
-Prendre conscience qu'une langue exprime du
reel, des images et des pensees

-Faire l'experience de jouer avec la langue

STABILITE
-Noter des variations de langue en rapport
avec la geographic
-Reconnahre qu' il y a des mots apparent& entre
le francais et l'anglais
-Reconnalue quelques differences entre la
langue parlee et la langue &rite

VARIATION
-Reconnaitre que la langue peu varier scion
l'interlocuteur
-Prendre conscience d'emprunts au français
par l'anglais

RM.'S s nE
-Reconnaltre des intentions de communication
en classe et au foyer
-Observer des prises de tour de parole dans des
documents et en claue

CODE
-Observer la negociation du sens du message
dans des contextes connus

4 .14
e
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CONSCIENCE
CULTURELLE

DYNAMISME
-Identifier des particularites culturelles en
classe, au foyer, dans le milieu
-Comparer des aspects culturels anglophones
et francophones

STABILITE
-Comparer des aspects culturels et stables et
d'autres changeants

DIVERSITE
-Prendre conscience du nombre de langues
et de cultures au Canada
-Situer les membres de la classe dans cet
ensemble
-Prendre conscience de rapports de ceue
diversite avec l'histoire canadienne

CODES
-Identifier des ressemblantes/ differences dans
deux narrations/ histoires stir un meme sujet
Comparer des symbolcs entre les deux cultures

TRANSMISSION
-Se renscigner sur la culture d'enfance d'un
autre gmupe
-Echanger ses decouvertes avec un awn

REUSSITE
-Participer comme spectateur a un evenement
dans l'autre langue
-Percevoir les differences d'attitudes envers
d'autres cultures
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CONSCIENCE

STRATEGIQUE

SAVOIR
-Prendre conscience de la macro-structure textu-
elle de deux genres de textes (histoire, recit, etc.)

SAVOIR-FAIRE
-(Apprentissage)
-Reconnaitre le sens d'un mot en ufilisant lc
contexte, la situation
-Reconnaitre de quoi on parle en utilisant des
indices non verbaux

-(Communication)
-Realiser des essais de communication en s'ap-
puyant sur les connaissances de la langue mater-
nelle
-Se familiariser avec des demandes d'aidc
l'interlocuteur

-(Sociale)
-Utiliser de brefs echanges dans des contextes
hors classe
-Identifier des occasions possiblcs de pratique
le la langue seconde

29

LANGAGE

NECESSAIRE

METALANGAGE
-Reconnaitre des mots indiquant une qualia
-Reconnaitre des mots indiquant une quantit6

CULTURE
-Utiliser quelques mots et expressions pour
parler de variation
-Identifier des noms de langues et de cultures
-Identifier des noms de provinces et de pays
-Reconnaitre les noms des symboles ttudids

STRATEGIE
-Utiliser des formules de demande d'aide, de
verification de sa comprthension. et de ndgo-
ciation du sens et de la macrostructure d'un
texte
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Deuxiime niveau (7-9)

CONSCIENCE
LINGUISTIQUE

PRODUCTIVITE
-Faire des observations sur le langage des be-

bes : sons, phrases d'un mot, etc.
-Faire des obsmations sur des differences de

langage autour de soi : expressions favorites,

etc.
-Examirwr les particularites d'une fonction du

langage

CRtATIVITg
-tate de petites poesics simples en respect=
la rime
-Faire La lisle des expressions de sentiments
connus

STABILITE
-Faire des observations sur les facons de parlor

des grands-parents, des parents et des jeunes,
surtout pour le lexique

VARIATION
-Prendre conscience des regisues de langue
possibles dans son environnement
-Examiner la notion de standard langagier

REUSSrIE
-Imaginer diverses facons de reussir une
intention de communication dorm& avecdivers

locuteurs

CODE
-Apprendre des moyens a utihser pour pr6ciser

sa pens&
-Apprendre des moyens 1 utiliser en vue de son

auto-correction
-Airkr le locuteur communiquer
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CONSCIENCE
CULTURELLE

DYNAMISME
-Observer les rites relies a diverscs itapes tie la

vie dans quelques cultures

STABILITE
-Observer le cemportement de divers types de

.connes dar des situations sociales analogues

.......enser les moyens culturels utilises pour

exprimer la joie, la tristesse

DIVERSITE
-Prendre conscience du statut de la femme, de
l'homme et des enfants clans sa culture et dans

d'auues
-Observer les modes d'eApression esthetique
chez les francophones et les anglophones

CODES
-Observer le non-verbal dans la communication
francophone et anglophone
ttudier la valeur symbolique de diffdrents
animaux dans les cultures francophone et
anglophone

TRANSMISSION
-Recenser des institutions culturelles dans les

deux cultures
-Observer des manifestations de conformisme ct
de non-confonnisme dans les deux cultures

RgUSSITE
-Reconnaltre les marques d'appanenance a un
groupe specifique
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CONSCIENCE
STRATEGIQUE

SAVOIR
-Reconnoitre les liens entre unc fonction/une
situation et les divers choix de mots possibles
-Prendre connaissance de la microstructure de
cenains testes poetiques : rime, alliteration, as-
sonance
-Observer les liens gmantiques entre lc lexique
des sentiments et cclui des sensations
-Faire des resumes de courts testes

SAVOIR-FAIRE
-(Apprentissage)
-Pratiquer l'inforence ou l'habilete a deviner
intelligemment
-Apprendre a etre son propre monitcur langagicr

-(Com m u n icati on)

-Observer le processus de participation a la
communication
-Pratiquer des techniques permettant de rester
dans la communication
-Utiliser du langage ritualisd dans la langue
seconde

-(Sociale)
-Jouer a appartcnir a tin groupc et a s'y com-
porter correctement aux plans productif et
receptif
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LANGAGE
NECESSAIRE

METALANGAGE
-Apprendre le lexique pour parler des mots,
dcs types de phrases utilises dans certaines
circonstances
-Applendre les mots pour parler de la rime
-Apprendre des mots/ expressions pour parlor de
la variation linguistique

CULTURE
-Apprendre les noms de quelques cultures/
regions culturelles francophones
-Apprendre les mots/expressions utilises pour
porter brievement de quelques etapes de la vie
-Apprendre les mots/expressions necessaires
pour l'expression de sentiments et de sensations
-Apprendre du le.sique rel ié aux n5les rtspectifs
de l'homme, de la femme et de l'enfant dans la
socield
-Appmndre les noms d'animaux symboliqucs et
ccux des symboles

STRATEGIE
-Apprendre quelques expressions pour parler de
la microstructure podtique
-Apprendre les mots/expressions permettant de
faire des liens semantiques
-Apprendre des expressions inductives
-Apprendre dcs mots/ expressions/sons pour
garder la parole
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Troisiime riveau (10.12)

CONSCIENCE
LINGUISTIQUE

PRODUCTIVITE
-Etudier dea documents tels des dictionnaires et
des grammaires aux plans de leur organisation,
de leur utilite, etc.
-Examiner le langage comme systeme : sons-
mots-phrases- sena, etc.

cRtATivrrt
-Observer les fgons de presenter des notions
abstraites
-Observer les varietes d'expression scion les
genres : publicite, titres, articles, notices, etc.

STABILITE
-Observer le flottement dans l'emploi de
certaines regles k l'oral
-Prendre conscience que le langage est en
continue! changement

VARIATION
-Examiner la nlace du langage comma moyen
de communic. d'une communaute
Rtussrm
-Observer l'ambigulte et sa resolution dans la
communication
-Examiner les presupposts dans des textes stir
une communauté connue

CODE
-Observer les rapports forme/message/situation
clans la negociation de la signification
-Observer les variations de formes scion le
medip.m du message
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CONSCIENCE
CULTURELLE

DYNAMISME
-Prendre conscience des valeurs et des conven-
tions des cultures premiere et seconde
-Examiner les liens entre le milieu et la culture

STABILITE
-Prendre conscience du phenomene de contact
entre les cultures : emprunts, assimilation,
tensions
-Developper le respect des langues et cultures
premieres et secondes

D1VERSITt
-Examiner le role de l'individu e: du groupe
clans le maintien d'une communautd
-Observer les liens entre groupes culturels

CODE
-Examiner comment francophones et anglo-
phones repondent aux questions Qui, Pourquoi,
Comment suis-je?

TRANSMISSION
-Observer la famine et l'école, lieux de trans-
mission de la culture
-Examiner les voies de transmission et lour
efficacite

REUSSITE
-Pratiquer a participer et a s'ajuster aux evene-
ments de la culture cible
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CONSCIENCE
STRATEGIQUE

SAVOIR
-Apprendre a ufiliser une definition/une rtgle
pour defendre un point de vue linguistique
-Examiner la structure d'une variéte de mes-
sages dans divers contextes mediatiques
-Reconnaitre principale et les idecs
secondaires d'un texte
-Paniciper a des presentations suivies de
periodes de questions et de réponses
-Participer a des debats

SAVOIR-FAIRE
-(Apprentissage)
-Prafiquer l'ufilisation du raisonnement deductif
-Apprendre a établir ses priorites et a planifier
dcs portions ou l'ensemble de son apprentissage

-(Communication)
-Utiliser des periphrases, des mots amis pour
s'aider dans la communication

-(Sociale)
-Identifier des locuteurs natifs susceptibles de
fournir la réplique dans des situations reelles de
communication
-Elargir le nombre et le type d'occasions oii la
longue seconde devient la Longue de communi-
cation
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LANGAGE
NECESSAIRE

METALANGAGE
-Apprtndre les mots/expressions pour
parler des grammaires et des dicfionnaires
-Reconnaltre les mots/expressions servant
a traitor de l'abstraction
-Apprcndre les mots/expressions servant a
résoudre l'ambiguite
-Apprendre les mots/expressions tikes-
sakes au traitement des presuppositions

CULTURE
-Apprendre le langage nécessaire pour
parler des valeurs et des conventions
-Apprendre les mots/expressions servant a
parler des effets des contacts intercul-
turels
-Apprendre le langage de la culture A
l'6cole et au foyer
-Apprendre les mots/expressions in-
diquant lappazienanc' a un groupe

STRATEGIE
-Apprendre le langage de l'argumentation
au sujet de la longue
-Apprendre les mots/expressions pour
trailer de la structum textuelle
-Apprendre les mots/expressions du
langage de la deduction
-Apprendre le langage de la planification
et de l'etablissement des priorités
-Apprendre les toumures des periphrases



CHAPITRE

4
LE CONTENU

4.1 Introduction

Les objectifs du syllabus
de formation langagitre generale prdsentes, pour des raisons de commodite, sous forme de
tableaux dans le chapitre precedent gagneraient maintenant a etre un peu plus explicites en
termes de contenus generaux et specifiques possibles. Tel sera donc l'objet du present
chapitre.

Pour ce faire, nous nous proposons de reprendre point par point la demarche ddjk anr oncee
dans les chapitres precedents et utilisde dans le cadre des tableaux d'objectifs. Le lecteur est
prig de noter que le traitement pidagogique possible des donnas qui suivent fera 1 'objet
d'une discussion detainee dans notre sixitme chapitre.

4.2 La conscience linguistique

Les reflexions impliquees par la notion de conscience linguistique portent essentiellement
sur la nature, l'usage et les varietts du langage et sur la comp alson intra- et inter-linguale.
Ces reflexions devraient porter, selon nous, et nous nous inspirons ici de Sinclair (1987), sur
les six dimensions dejk presentees sommairement auparsvant. 11 convient donc de les
examiner plus cn ddtail maintenant.

rci
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Une langue
est productive

On a souvent cu tendance a croire que le caractere productif du langage ne peut vraiment
Wender qu'A celui qui possede deja une assez bonne mattrise de la langue seconde. Tout
en reconnaissant qta une plus grande familiarite avec la langue rendra son emploi createur
plus englobant, nous ne pensons pas qu'il faille pour autant negliger d'exploiter cette
dimension de la langue des les debuts de l'apprentissage. En effet, si les enonces peuvent
varier de maniere indeflnie scion la situation, Page, le statut socio-dconomique, etc., des
personnes engagees dans une activite de communication, ils varient egalement en fonction
de la competence langagiere des interlocuteurs. On encouragera donc A tous les niveaux Ia

diversite dans les interventions linguistiques et l'examen des divers types d'interventions,
depuis la reponse non verbale ou celle d'un scul mot jusqu'aux reponses les plus completes,
et ce, en termes d'adequation a% ec la situation, lcs interlocuteurs en presence, etc.

Une langue
est creative

Il s'agit, sous cette rubrique, d'explorer le langage avec les apprenants et de leur fournir des
occasions de creer linguistiquement. Par creation linguistique, on entendra tout autant
l'expression poetique A une extremite du spectrum que la creation de mots A des fins spci-
fiques a l'autre. On s'arrdtera donc, sous cette rubrique, a l'exarnen de la languc litteraire
dans divers genres d'intértt pour les apprenants, la langue des chansons. par exemple. On
voudra aussi perrnettre l'expression de sentiments. de sensations, la production de figves
de style comme la metaphore et la comparaison, ainsi que la creation de lexiqucs ad hoc , par
exemple, pour la mise en marche d'un nouveau produit imaginai re ou reel. On exarnincra
enfm les sons et leur valeur, par exemple dans les onomatopets ou la comparaison entre les
langues en presence peut s'averer tres interessante.

Une langue
est a la fbis stable
et changeante

Cette caractéristique en apparence contradictoire de la langue decoule, on le sait, du fait title
l'on peut observer la langue a un moment precis de son histoirc; alors. elle est stable et elle
est regie par un ensemble de regles qu'il vaut mieux ne pas transgresser si on veut Otre hien
compris dans son environnement. Cette stabilite est cependant toute relative. On ',cut aussi,
en effet, observer la langue àtravers le temp; alors, elle est caracterisee par une quantite im-
pressionnante de changements. Cette rubrique s'interessera donc surtout aux changernents
qui survicnnent dans la langue et aux conditions qui en sont lc plus souvent la cause.
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L'evolution de la science, par exemple, amene de nouveaux produits, de nouveaux concepts
et, consequemment, la creation de nouveaux mots (ordinateur, traitement de texte, alunir,
etc.). Les nouveaux pmduits en remplacent d 'anciens qui disparaissent et, avec eux, les mots
qui servalent k les designer (moissonneuse-batteuse, moissonneuse-lieuse, lieur/lieuse). Les
conditions et les valeurs sociales changent et avec elles le langage qui s 'y Were (4( passer
comme une lettre / la poste a acquis, ces demitres *notes, un sens essentiellement
ironique). La comparaison de ces phenomenes entre la langue matemelle et la langue cible
constituera une excellente source de reflexion sur la stabilitd toute relative des langues.

Une langue
yank socialement

Cc fait est connu de tous les jeunes qui constatent constamment des differences, surtout (mats
non exclusivement) au niveau du lexique, entre la langue de leur gmupe d 'Age et celle, par
exemple, de leurs parents. Ce phenomene est ividemment !elle au precedent : les langues
varient dans le temps mais les generations demeurent en rapport temporel constant. Les
differences sont donc inevitables. Le passage recent au systeme metrique, par exemple,
fournit une illustration de cc phenomene : les parents s'y adaptent avec difficulte (ou lecern-
battent), contrairement aux enfants qui l'apprenent comme premier systeme de mesure.
Manifeste au niveau des generations, cette variation sera egalement examinee sur le plan plus
vaste de l'histoire des langues : lieu principal d 'origine, emigration, nouveaux contextes,
contacts avec la langue mere ou isolement, effets sur revolution de la langue. On voudra
enfin s'arreter, I l'occasion, sur le standard linguistique, les registres, les emprunts, les
indices sociaux verhaux et non verbaux et, de facon encore plus generale, sur l'emploi
individuel et communautaire de lc lengue comme moyen de communication intra- et inter-
groupe.

Ls rfuulte
dans l'utIllsatIon
de Is langue

Puce qu'aucun des utilisateurs eventuels de la langue comme moyen de communication
n'est identique, comr4uniquer c'est essentiellement negocier des significations entre inter-
locuteurs. Cette negociation peut etre plus ou moins reussie. La qualiti de l'interactionest
donc fondamentale. Sous cette mbrique, on voudra examiner 1 'intention de communication
(ce que le locuteur voulait dire) et sa manifestation (ce qu'il a effectivement rdussi I
transmettre). Entreront aussi dans ce champ les notions de connaissance du monde, de

dc
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presupposes linguistiques, d'ambigulle, de jeux de mots. de meme que les notions discur-
sives de prise, de tour et de maintien de parole.

Une langue
est a la lois
forme et message

La dualite fonne/message qui constitue une caractdristique fondamentale du langage est
peut-etre celle qui est la moins apparente pour l 'apprenant. Pourtant. le processus de
negociation dont il a etd question plus haut implique un questionnement constant sur
raddquation entre le message souhaitd et la forme utilisee pour le transmettre. C'est que ces
deux dimensions sont indissociables, qu'elles sont acquises simultanement et qu'elles
formern dans l'esprit des intervenants des schem as ave4 lesquels ils vont comparcr cc qui est
dit/ecrit. Le message souhaitd est d'autant mieux transmis que l'adequation est grande. On
voudra done, sous cette rubrique, faire porter la reflexion de I' apprcnant sur les caracteris-
tiques formelles des messages dans toutes sortes de situations, examiner les effets des deans
volontaires au standard fonne/message et, de fagon plus generale, les diets des crrcurs dans
le respect de cette dualitd.

4.3 La conscience culturelle

De la meme fawn que la prise de conscience linguistique tendait a mener vers des
generalisations transfdrables et ttutilisables au sujet de la langue, la prise de conscience
culturelle examine le domaine de la culture dans celles de dimensions qui sont susceptibles
de contribuer k un apprentissage plus complet de la langue cible et I une formation generale
plus complete. On trouvera donc, id encore, de nombreuses references I des composantes
du syllabns de formation langagiere generale qui pourraient tout aussi bien relever du
contenu du syllabus culture. C'est l'optique sous laquelle dies seront examinees qui les rend
peninentes pour notre propos.

II convient done maintenant de nous arreter I tour de Nile surchacune des six caracteristiques
dc la conscience culturclle retenues precedemment afin de les explicitcr un peu plus.

Une culture
est dynamique

La culture se vit partout : au foyer, il'ecole, I I Intericurd'un grouped 'amis ou de personnes
partageant quelque chose, etc. Prendre conscience que la culture est dynamiquc. c 'cst
s'arreter sur la signification des gestes poses quotidiennement, des attitudes prises de façon
routinitre et voir comment cette signification provicnt de la dimension culturelle oil cclui ou
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wile qui agit se retrouve. Les us et coutum es seront donc ala base de cette rubrique, de meme
que les normes sociales, les valeurs, les croyances et les concepts.

Une culture
est la rola
stable et changeante

En prenant conscience de cette double particularite de la culture, on voudra voir comment
cette dernière est inscrite chez l'individu I partir de tout ce qui a ete transmis par ceux qui
l'ont precede dans le groupe dont il fait panic. On rtflechira sur le fait que certains aspects
soft relativement stables : techniques de socialisation des nouveaux membres du groupe,
techniques de transmission de la culture, croyances religieuses, habitudes alimentaires, etc.
On prendra aussi conscience que d'autres aspects sont changeants et on en exam inera les
raisons probables : Nons de gagner sa vie, de contribuer au bien-etre des autres, de prendre
sa retraite, de s'exprimer esthetiquement, etc. Ainsi, rexamen des traditions et de
l'evolution d'activites socio-culturelles, comme un festival, permettra souvent de prendre
conscience d'aspects stables et d'aspects changeants de la culture.

Les cultures
sont diverses

L'heritage culturel des groupes n'est pas le meme. La comparaison entre diverses realisa-
tions cultureiles offre une varidte de sujets de reflexion sur cctte diversite et ouvre la voic
la tolerance dans ce domaine. Les rites saisonniers, les rites de passage de l'enfance
l'adolescence puis a rage adulte, les aliments de base et leur traitement, l'expression
artistique, les valeurs et les institutions, voila autant de domaines oa la comparaison devrait
perniettre la decouverte de la diversite des cultures.

Une culture
a plusleurs codes

Ces codes sont des manières de dire, de faire, de penser dont la connaissance facilitc
grandement la communication avec des individus de telle culture donnee. Or ces codes ne
sont pas interchangeables : le hibou represente parfois la sagesse mais 11 peut aussi etre perçu
ailleurs comme precurseur de la mort; le lapin est le symbole de la fertilite dans tel milieu,
mais celui de l'amitid dans un autre; bouger la tete de haut en Ins, c'est acquiescer dans
certaines cultures, mais nier dans d'autres; regarder quelqu'un a qui l'on s'adresse directe-
ment dans les yeux, c'est tantdt etre poll, tantOt etre us impoli, selon le milieu culturel; etc.
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11 est par consdquent important de rdfldchir sur ces phdnenttnes culturels ct, peut-dtre plus
encore, de savoir les reconnaftre ou en fairc usage a bon rst.ient.

La culture
est transmise
par des voles multiples

La transmission de la culture se fait enut inclividus, au moyen des mddias, des institutions
et des activitds dconomiques, politiques, sociales, scolaires et religieuses. De plus, tous les
sens sont impliquds dans la transmission de la culture : le toucher, rode, le goat, la vue,
l'odorat ainsi que l'intuition et les sentiments. La famille est le premier lieu de transmission
culturelle et fonctionne a partir d'exemples. La rdflexion sous cette rubrique portera donc
sur les transmetteurs, leur efficacitd relative, le conformisme et la resistance.

La riussite
au plan de la culture

Le developpement d'une certaine souplesse cultutelle est une condition sine qua non de
reussite au plan general de la communication pour celui qui doit fonctiormer dans plusieurs
milieux culturels diffdrents a la fois. L'adaptabilitd dolt due la rtgle, non pas l'exception.
On pensera donc sous ce titre a des occasions d'exploitation conscience de rialites d' aunts
cultures. Notre objectif n'est pas de rendre l'apprenant biculturel mais de lui permettre,
dventuellement, de participer consciemment et aisément aux aspects qui 1 Interessent de la
vie culturelle d'un autre groupe.

4.4 La conscience stratigique

On se rappelera que, pour nous, la prise de conscience stratdgique repose sur une martrise
progressive a la fois des structures de connaissances linguistique et culturelle de l'apprenant
et du contrdle des activites d'apprentissage. La mattrise progressive des structures de
connaissances linguistique et culturelle est essentielle parce qu'elle permet une representa-
tion explicite de la stricture et du contenu des connaissances, ce qui pennet l'analyse de la
signification et l'dtablissement de relations entre la forme et le message. 11 est evident que
cette dimension de la prise de conscience stratdgique chevauche un grand nombre d 'aspects
contenus dans le syllabus iangue. Cela est a la fois inevitable et heureux. Indvitable, car nous
estimons essentiel & mettre de l'avant cette dimension de l'apprentissage d'une langue
envisagde du point de stratdgique, et heureux puisque la prdsence d'dldments communs
dans deux syllabi devrait encore mieux en faire ressortir I 'importance. La connaissancc dcs
relations entre la forme et le message implique l'examen des relations entre les unites
lexicales d'un message, l'examen des relations entre la signification d'un message ct sa
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forme linguistique, 1 'exalt en de sa structure syntaxique et celui de sa structure textuelle. Les
trois premiers types de relations sont connus. Pour ce qui est de la structure textuelle, on
voudra en examiner, selon le cas, trois types de relations : la relation au particulier au general
- ou vice versa (identification, definition, classification, iu,stration), la relation entre objets
(comparaison, opposition) et la relation entre un objet et ses parties (structure, fonction,
cause).

Pour ce qui est de la deuxième dimension de la prise de conscience strategique, celle de la
mattrise progressive du contrOle des activites d'apprentissage par moyen de strategies, nous
rappelons pour mémoire que les strategies dont il sera ici question doivent presenter six ca-
racteristiques : (1) constituer des actions ou des techniques specifiques, (2) etre observables
ou non, (3) etre orientees vers un probltme d'acquisidon, d'emmagasinage, de rappel ou
d 'utilisation d'une information linguistique, (4) contribuer directement ou indirectement
l'apprentissage, (5) etre employees consciemment (meme si elks peuvent devenir automa-
tiges plus tard), (6) etre susceptibles d'etre changdes, modifiees, rejetees ou remplacees.
Dans les lignes qui suivent, on examinera successivement les strategies d'apprentissage
pmprement dites, les strategies communicadves et les strategies sociales.

Les strategies
d'apprentissage
proprement dites

Les strategies d'apprentissage proprement dites peuvent etre diviges en strategies cogni-
fives et en strategies metacognitives.

Les strategies cognitives
Les strategies cognitives sont les &apes ou les operations utilisees pour la resolution de
probleme ou pour l'apprentissage et qui demandent une analyse di recte, une transformation
ou une synthese du contenu d' apprentissage. En accord avec plusieurs auteurs, nous voyons
six strategies cognitives gdnerales susceptibles de contribuer directement a l'apprentissage
de la langue seconde.

1. La clarification ou la verification : se renseigner sur la signification des mots, sur la
grammaticalite de la phrase, sur la justesse de 1 'interpretation gmantique et sur l'adequa-
don entre les formes utilistes et la situation, voila autant de striagies dites de clarification.

2. L'inferencc : c'est tirer des conclusions, fa. re des hypotheses, deviner a par& d 'un savoir
linguistique, conceptuel ou social prealable. L 'inference portera sur la signification des
mots, sur celle des messages, sur les intentions du locuteur, etc. En proadant ainsi, 1 'appre-
nant pouffa deja etablir les relations entre les composantes du message qui sont essentielles

sa bonne comprehension. Les sources propices a la formulation d 'hypotheses peuvent etre

("*,'
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nombreuses. A I 'écrit, par exemple, on pourra dtablir le sens d'un texte entier a partir de celui
d'un de ses paragraphes, deviner le sens des mots en contexte, revenir sur le texte pour
preciser le sens de certaines parties en bdneficiant de la comprdhension globale, trouver le
sens d'un mot a panir de sa fonction grammadcale, utiliser le non-verbal (images, par
exemple) pour dtablir le sens du message, faire des hypothbses a partir du titre d'un texte,
identifier les mots apparentds, utiliser ses connaissances du monde pour imaginer le contenu
d'un message, laisser de cdtd ce qui apparaft moins important, et ainsi de suite. Ces
techniques sont aussi valables pour les messages oraux, maxis mutandis.

3. Le raisonnement : ici, plutOt que partir d'éléments pour faire des inductions, l'apprenant
part de connaissances endrales pour tirer des conclusions logiques. On classera done sous
ddduction l'analogie, la synthèse, la recherche de l'organisation de la langue et l'établisse-
ment d'un systeme logique et rtutilisable. La recherche des exceptions aux rtgles ainsi
ddduites entre dgalement sous ce titre.

4. La pratique : elle peut contribuer a I 'emmagasinage et au rappel des dldments du langage,
n.ais l'accent est ici mis sur l'emploi correct. La rdpetition, l'expdrimentation, l'imitation,
l'application des rtgles et l'attention aux ddtails sont autant de strategies entrant sous k titre
de la pratique.

5. La mdmorisation : c'est l'organisation de l'emmagasinage et du rappel des dldments de
la langue. On s'inceressera alors aux procedds mndmotechniques comme l'association, les
families, les met:, elds, les notes, les listes, l'attention stlective, la reponse physique, etc.

6. Le monitorat : c 'est la verification systdmatique de sa pmduction et de celle des autres
qui pennet de deceler les erreurs, de comprendre l'organisation du message, de l 'interprdter
et de prendre des decisions a ce sujet. Cette strategic est cognitive en ce qu 'elle implique une
analyse directe, une synthèse ou une transformation des donndes. Elle ddpasse cependant
ce premier plan et emprunte au suivant puisqu 'elle demande de l'apprenant de prendre ses
propres ddcisions et de faire ses propres dvaluations.

Les strategies metacognitives
On dira des strategies mdtacognitives que ce sont celles qui permettent de surveiller, de
rtgler et de gdrer son apprentissage de In langue : l'auto-direction, la preparation a
l'avance, la planitication, l'attention dirigee ou selective et la production retardee. On
pourrait ddcrire l'utilisation de strategies de ce type comme suit : l'apprenant fait des choix,
dtablit ses priorités et planifie son apprentissage en dtablissant ses besoins, ses intdrets, ses
gotits et en choisissant ce qu veut apprendre et de quelle fagon le faire. Il est certain que
ces ddcisions seront marquees par le type d 'information dont 1 'apprenant dispose au sujet de

t
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l'apprentissage de la langue. 11 importera donc de s'assurer que des renseignements
pertinents soient disponibles.

Les strategies
de communication

Les strategies de communication sont moins directement !ides a 1 'apprentissage des langues
que miles que nous venoms d'examiner. Elles en demeurent, cependant, une partie non
negligeable en ce qu'elles touchent au processus de la participation k la communication, de
la transmission de la signification et de la clarification de l'intention de communication du
locuteur. 11 s'agit donc de strategies it utiliser pour reparer sa propre communication et pour
demeurer dans la communication lorsque celle-ci devient difficile.

11 y a deux genres de strategies communicatives : des strategies prod uctives et des
strategies receptive*. Parmi les strategies productives, on peut noter (1) l'utilisation de
sa connaissance de sa propre langue : emprunt, francisation ou traducdon de mots, par
exemple; (2) l'utilisation de u connaisunce de la langue seconde: periphrase, generali-
sation4 reprise, par exemple; (3) une demande explicite d'aide A son interlocuteur; (4)
l'utilisation maximale du non-verbal : mimique, geste, par exemple; (5) une reduction
de l'ampleur de son intenfion de communication : evitement, voire meme abandon. Les
strategies reeeptives les mieux connues sont (1) l'utilisation des mots amis (cognats)
comme indices de la signification du message; (2) le questionnement verbal; (3) le
questionnement non verbal; (4) la memorisation de phrases ritualisies; et (5) l'essal de
reparation de la communication.

Les strategies
sociales

Par stratigie sociale, on entendra l'effort conscient faR par l'apprenant pour se dormer des
occasions de mettre en pratique dans des situations reelles de communication ses acquis
linguistiques. Parmi ces stmegies, on peut noter (1) la participation volontaire a la rnise
sur pied en clam d'activites exigeant la presence et des interventions d'un francophone;
(2) l'acte de se Joindre A un groupe et d'accepter d'embiée toute l'ambiguiti qui
résultera de ce geste; (3) se donner des micanismes de comportement en groups qui
pourront au besoin faire illusion au sujet du niveau de comprehension de la personne de
langue seconde; (4) crier des occasions de pratique de la langue seconde, en se
rapprochant d'une ou deux personnes francophones (soit directement, soit par ecrit), en
suivant les emissions k la tilt et a la radio, en lisant un texte premièrement en langue seconde
ensuite en langue matemelle, en liant la conversation avec des interlocuteurs de la L2, etc.

C71
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4.5 Le langage de la prise de conscience

Les prises de conscienc4 dont nous pensons avoir montre la pertinence dans les pages qui
precedent ne peuvent vdritablement se faire que dans la mesure oil l'apprenant dispose d'un
bagage linguistique suffisant pour lui permettre d'exprimer ses points de vue sur la question
a 1 'etude. Par contre, meme si, dans les lignes qui suivent, on prisente l'objectif d 'enseigne-
ment comme s'il devait etre interpritd dans toute son ampleur, il est tres important pour la
bonne comprehension de notre point de vue A ce sujet de prendre note que, dans la pratique,
l'objectif se limitera toujours a l'essentiel, compte tenu du niveau de l'apprenant. Par
exemple, il pourra etre tout a fait satisfaisant de foumir a l'éleve debutant un ou deux mots
permettant de qualifier de facon relativement rudimentaire un phenomene A l'étude. Ce qui
se retrouve ci-aprts, c'est notre perception du contenu maximal. Dans la pratique, ces
contenus doivent etre ramenes au niveau des apprenants, le rctour cyclique au cours des
années devant etre suffisant pour assurer uncontrele correspondant A peu de choses pres aux
besoins des prises de conscience.

11 nous a ete aussi difficile de ne pas utiliser, a l'occasion, des termes techniques, la
periphrase, si utile A 1 ' apprenant de langue seconde, ne permettant pas de rendre les concepts
avec toutc la precision requisc. Nous avons cependant essaye d 'ajouter des exemples, la oil
la chose etait possible.

Le metalangage

Le metalangage, c'est ce qui permet de parler de tous les codes symboliques, y compris du
langage lui-meme. Pour nos bcsoins, l'apprenant devrait avoir, a un niveau ou 1 'autre, des
connaissances linguistiques sur les plans suivants :

1. Les mots pour parler de la grammaire

(a) des categories lexicales (nom, verbe, adjectif,...)

(b) des relations grammaticales (sujet, objet, attribut,...)

(c) des formes (masculin, singulier, pronominal, synonyme,...)

(d) de l'orthographe (ca prend un * s *,...)

(e) de la prononciation (le 4( u * de arguer se prononce comme dans tuer,...)

(f) de la morphologie (racine, prefixe, terminaison,...)

(g) de la signification des mots

2. Les mots pour parler du discours

(a) de son ernploi approprid au contexte; de la valeur de son message; des relations forme/
fonction; de la relation locutcur/message; de la relation locuteur/contexte;
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(b) de la coherence du discours; de l'encharnement des dnoncds; de l'anaphore; de la
sequence; de la comparaison; de la structure du paragraphe; du texte...

(c) de l'emploi des marques de cohdsion; des conwcteurs; des marqueurs temporels; de
la concordance des temps;

(d) des moments du discours (introduction, conclusion,...); du maintien, de l'interruption
et de la prise de parole;

(c) de l'interpretation du discours (ironique, persuasif, fondd ou non...)

(f) du genre de discours (narration, dialogue, publlcitd, message ritualisd, message
tdldphonique, letue, prise de notes,...)

Le langage
de la culture

Pour nos besoins, l'apprenant devrait avoir, A un niveau ou l'autre, le langage culturel pour
traiter

1. des catdgories culturelles et des patterns

(a) culture matdrielle (objets, anisanat, outils,...)

(b) culture langagitre (comptines, proverbes, fables, contes,...)

(c) culture sociale (famille, associations, mariage, activitds,...)

(d) culture dconomique (biens, contrats, rentes, pensions,...)

(e) culture spirituelle (croyances, foi, rites,...)

(f) culture psychologique (personnalitd, vue du monde,...)

(g) culture esthdtique (arts plasriques, beaux-arts, musique, danse,...)

2. des fonctions de la culture

(a) relations enut catdgories/pattems culturels

3. des processus culturels

(a) transmission de la culture

(b) utilisation de la culture

(c) enculturation, acculturation

(d) assimilation, integration

(e) biais, prdjugds, stdftotypes positifs/ndgatifs

(f) discrimination, rpcisme



LE CONTENU 45

(g) sensibilisation aux cultures

(h) appanenance culturelle, ethnique et sociale

4. de l'histoire d'unc culture

(a) changement et stabilite

(b) diversite culturelle

(c) similitudes culturelles

5. des concepts et des symboles culturels

(a) signification des divers symboles

(b) distinctions jeuitravail, leger/serieux,...

(6) de l'étude d'une culture

(a) methodes d'etude (observation, cas,...)

(b) utilisation de documents authentiqucs (textes, films, narrations, entrevues, histoires
personnelles,...)

(c) etude comparative. analytique.

Le langage de la
conscience stratigique

Pour nos besoins, l'apprenant devrait connattre, a un niveau ou l'autre, selon les besoins,
le langage de la prise de conscience strategique pour trailer
1. de la relation entre forme et message

2. des strategies d'apprentissage proprement dims et de lcurs processus

(a) clarification ou verification

(b) induction (ou devinette)

(c) deduction

(d) pratique

(e) memorisation

(f) monitorat, y compris la surveillance, le reglage et l'auto-direction dc son apprentis
sage

3. des strategies de communication

(a) utilisation du non-verbal
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(b) recours a la langue matemelle

(c) appel Ilalde
(d) utilisation d'elements connus de la langue seconde

(e) reduction de l'intention de communication

4. des strategies sociales

(a) phrases, expressions, mots permettant de simuler la comprthersion

(b) phrases, expressions, mots permettant de s'introduire dans un groupe
(c) phrases, expressions, mots permettant de pouvoir esperer de l'aide de ses amis
(d) phrases, expression, mots permettant de pouvoir creer des occasions pour pratiquer
la langue cible.

4.6 Conclusion

Pour terminer, nous voulons reiterer ne s' agira, dans tous les cas d 'intervention au nom
du syllabus de formation langagitre generale, de foumir a l'apprenant que le strict minimum
pour lui permettre de realiser avec profit l'exercice de prise de conscience demand& Lts
contenus qui ont ete explicites dans le chapitre qui s'achbve l'ont tous ete dans cette optique
et en ayant constamment present a l'esprit le fait que ces elements sont appeles a se retrouver
sous une forme ou une autre dans des ensembles integrds beaucoup plusvastes, oü plus i curs
dimensions d'enseignement suggertes ici pourront etre assurees.



PORTEE ET
PROGRESSION

5.1 Port&

CHAPITRE

5

IJe domaine de la forma-
tion langagiere peut etre nes vaste, les chapitres qui precedent l'auront amplement montre.
A ce point de notre reflexion, il ne nous semble pas utile de tentcr dc le reduire car nous ne
disposons pas veritablement des criteres qui pourraient nous pennettre de le faire objective-
ment. C'est que la mcherche sur ce sujet n'en est encore qu'i ses premiers pas et gut, pour
concluante qu'elle ait ete dans des groupes o0 la fonnadon langagitre generale se faLait dans
le cadre des etudes en langut matemelle, elle n'a pas encore suffisamment progresse en
langue seconde pour dejk permettre des selections preliminaires.

Le domaine dont nous recommandons l'inclusion dans un curriculum multi-dimensionnel
s'interesse 11 tous les elements susceptibles de rendre plus efficace l'enseignement/appren-
tissage d'une langue seconde. Les recherches mendes au cours des quinze de-nieres annees
ont progressivement identi fie les composantes de ce qui pourrait constituer la formation
langagitre generale. Ces composantes ont ete examinees en detail dans les chapitres qui
precedent et il n'est pas necessaire d'y revenir ici sauf, peut-etre, pour reiterer leurefficacité
demontree en ce qui a trait I leur action sur les processus impliques.

Le fait que les contenus deji proposes doivent etre integres dans un ensemble multidimen-
sionnel coherent constitue une raison supplementai re pour ne pas tenter de red ui re arbitraire-

f; t' .!
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ment la ponde des trois champs de prise de conscience examines. II ne s'agit pas, en effet,
pour nous, de suggerer un modele d 'enseignement/apprentissage des langues o( la forma-
tion langagiere gdnerale serait la source de toutes les autres decisions au sujet de cette
activite. Nous tcrivons ceci en ce moment, non pas parce que nous pensons la chose
impossible, au contraire. Mais une telle approche, si jamais elle se concretise, demeure
encore dans le futur et attend des confirmadons de recherches empiriques beaucoup plus
dttailltes. 11 nous semble beaucoup plus italiste et prudent d'avancer pas a pas et de faire
apparaltre la formation langagiere gtntrale dans le curriculum multidimensionnel comme
support a l' ensemble des processus. En proctdant ainsi, nous devrions favoriser la rtflexion
et la recherche sur cette dimension de l'enseignement/apprentissage et pennettre la udlimi-
tation progressive de 1 'etendue optrationnelle du domaine.

Les contenus proposds se trouveront donc dtfinis un a un par les environnements lir.guis-
tiques, culturels et communicatifs/experientiels dans lesquels Hs se situeront. Il nous semble
donc juste de dire que la port& du syllabus se ddfinit par sa contribution possible a l' amelio-
ration de l'action de l'enseignant et de la qualitd de l'effort de l'apprenant.

5.2 Progression
Les travaux qui nous ont servi a dtablir la portde du domaine de la formation langagiere
gendrale ne stipulent a peu prts jamais les moments optimaux pour l'introduction de telle ou
telle composante dans le curriculum.

On se rappellera que les recherches de Hawkins portaient sur des eves d'un niveau scolaire
tquivalant a celui de la septieme arm& au Canada et que la formation langagiere gdndrale
a dtt soit utiliste en conjonction avec 1 'enseignement de la langue maternelle, soit constitute
en cours plein droit (donnt, dvidemment, dans la langue maternelle des apprenants) en
preparation aux cours de langue seconde. Or, si les descriptions foumies par Hawkins et
d' autres nous ont permis de nous faire une idde assez juste sur le morcellement des contenus,
elles n'indiquent pas de progression au sens o0 nous l'entendons en didactique des langues
secondes. Ce ne sont donc pas ces sources qui pouvaient nous diriger dans rdtablissement
d'une progression pour les contenus suggtrts.

Cel a dit, il nous restait le recours aux principes de la pedagogic gtnerale et aux connaissances
sur le dtveloppement intellectuel des dleves. Nous avons donc tentd de faire entrer ces
variables en Ugne de compte dans notre repartition des contenus de la formation langagiere
gdntrale en trois niveaux.

Les trois niveaux indiquds correspondent en gros a ceux sur lesquels tous les membres de
l'Etude nationale s'dtaient entendus en cours de route, a savoir que le niveau un recouvre les
quelque 360 premieres heures d'enseignement/ apprentissage de la langue seconde, le
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niveau deux les quelque 360 helms sulvantes et le niveau trots, les quelque 360 demitres
heures. Pour fins de rtfdrence facile, nous disons que le niveau un correspond aux itudes
de francais en quatrieme, cinquitme et sixième anntes, le ',beau deux en septième, huititme
et neuvieme &notes et le ntveau trois en dinikme, onzittne et douzitme annees, ceci pour un
enseignement reparti en periodes quotidiennes d'une quarantaine de minutes. 11 est donc
clair que des organisations temporelles differentes demanderont des ajustements tant
qualitatifs que quantitatifs des contenus suggfrds.

Enfin, tout comme c'etait le cas pour la port& des conwnus, il est certain que la stquence
de prfsentation des contenus de ce syllsbus va apendre en bonne partie de l'ensembledes
sums contenus constituent le curriculum multidunensionnel. 11 ne imus semble,en effet, pas
souhaitabie de presenter l'un ou l'autre des elements du syllabus de faion isolte, non
motivee. 11 en va du contenu de formation langagiem gEntraie comme de tous les autres :

n'atteint son veritable potentiel que dans la mesure oü il se trouve intdgrd I la vie, aux
exptriences de l'apprenant. Nous n'en voulons pour exemple que le fait que, dans les
contenus que nous suggfrons, nous demandons souvent k l'apprenant d'ttablir des liens
enue ses nouvelles acquisitions et sea connaisunces en longue matemelle pour leur dormer
toute leur pertinence. C'est ainsi, scion nous, que le processus d'enseignement/apprentis-
sage est le plus efficace. Les contenus de iormation langagiere generale integres dans des
ensembles plus vastes devront donc s'adapter I cet environnement et, dans ce sens, Us sont
1 la lois souples et interchangeables. Et comme ieur retour cyclique dans des environne-
meats vents est prevu, c 'est dans l'ensemble du programme que chacun de ces contenus sem
mite in memo, cheque presentation parcellaire constituent un des fitments du tout.

La pmgression muerte dans ces pages ne se veut donc pas dd finitive. De left, elle doit etre
constamment en sjustesnent en fonction du moment de presentation de ses fitments, du
niveau de dtveloppement des apprenants et du contexte.



CHAPITRE

6
ASPECTS

PEDAGOGIQUES

6.1 Introduction

Une fois les objectifs for-
mules et les contenus determines, il convient maintenant de nous arreter quelques instants
sur la dimension pidagogique qui dolt sous-tendre l'ensemble si celui-ci doit etre efficace.
Tel est l'objet du present chapitre. Dans les pages qui suivent, nous discuterons tour k tour
les principaux principes pddagogiques sur lesquels nous nous sommes appuyis pour
formuler notre dtmarche pddagogique, les composantes de cette ddmarche, quelques
techniques qui peuvent etre utilistes dans son explicitation, et quelques exemples trop peu
nombreux d 'applications.

6.2 Les principes d' enseignernent
sous-jacents d la dimarche proposie

En didactique des langues secondes, les approches pedagogiques se regmupent autour de
deux tendances, l'une analytique, k prddominance linguistique, l'autre non analytique, a
prtdominance psychologique et pidagogique (Stem, 1983b). La tendance analytique repose
sunout sur les travaux en sociolinguistique et en simantique etpasse par l'itablissement des
besoins langagiers de l'apprenant (Kramsch, 1984). La tendance non analytique est, comme
on pourrait le deduire de son nom, globale, intdgrde, naturaliste, experientielle et participa-
tive. Elle dtcoule d'une perspective humaniste sur les relations en classe et met 1 'accent A
la fois sur l'autonomie de l'apprenant et sur son diveloppement cognitif et non cognitif.
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Dans le texte qui a servi de point dc depart a l'Etude nationale, Stem (1983a) indiquait que,
scion lui, un syllabus de formation langagitre generale impliquait un enseignement de type
analytique, comparatif et explicite. Ce point de vue selon lequel l'analyse, la comparaison
et l'explicitation sont necessaires au developpement de la prise de conscience est d 'ailleurs
partage par plusieurs autres (Hamers et Blanc, 1984; Bialystok, 1984, 1985a; Robinson,
1985; Ellis, 1987; Giroux, 1988). Nous n'hesitons nullement a nous joindre a cette liste et
a proposer comme premier ensemble de principes d' ensei gnement l' analyse, la comparaison
et l'explicitation. En d 'autres tcrmes, la prise de conscience implique, en demitre analyse,
la reflexion consciente.

Mais nous avons dgalement déjà mentionné a plusieurs reprises, en nous appuyant sur
plusieurs auteurs, qu' en plus dela reflexion, le subjectif,1' affecti f, l'intui tion, les scntiments
et la motivation constituaient egalement des voies d 'accts a la prise de conscience, que nous
proposons comae deuxième principe d'enseignement (Hamers et Blanc, 1984; Kramsch,
1984; Huard, 1986; Kehoe, 1985; Wenden et Rubin, 1987; Giroux, 1988). De cette analyse,
il nous semble donc ressortir que, pour un enseignement efficace de la formation langagitre
generale, il serait souhaitable de faire le mariage des deux options presentees en debut de
chapitre plut6t que de se cantonner dans un camp ou l'autre, ce qui, au mieux, constitucrait
une decision tout a fait arbitraire. Dans la pratique, l'analyse, la comparaison et l'explici-
tation viennent dans l'ensemble de la démarche une fois que l'apprenant a vecu scs propres
experiences relatives a la langue seconde ct qu'il a donc dte déjà confrontd a ses propres
sentiments (non analytiques) sur ce sujet. Nous sommes done d'accord avec le fait que
l'enseignement de la formation langagitre generale doit etre d'aboni analytique, comparatif
et explicitatif mais nous voudrions toujours gardcr a l'esprit les contributions importantes
des dimensions non analytiques a la prise de conscience. Donc, nous proposons 1 'equilibre
des deux tendances comme un troisitme principe d'enseignement.

Une des caractdristiques du syllabus sur lcquel nous travaillons est la prise de conscience
strategique. Cela implique finalernent non seulement l'enseignement des strategies mais
egalement celui des processus qui les sous-tendent. Lc tableau suivait, inspire de Ellis
(1987), foumit des exemples de cc quc nous entendons ici :

C .i)
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PROCESSUS STRATEGIES

Fotmation d ' hypotheses

Testing d'hypotheses

Automatisation

Planification

Correction

Participation

Simplificative (surgdndralisation et
transfert)
Infdrence

Rdccptive
Productive
Mdtalinguistique
Interacdve

Pratique formelle
Pratique fonctionnelle

Simplificative (sdmantiquc ct
linguistique)

Monitorat

Communicative
Sociale

II resson hien de ce qui precede que 1 'enseignement ne sera pas seulement limitd aux
techniques a utiliser dans tel ou tel cas donnd. Nous proposons donc, au-dell des trois
principes de base discutds jusqu , que 1 'enseignem ent de la prise de conscience strategique
impliquera au premier plan celui des processus qui sous-tendent les stratdgies de 1 ' apprenant,
re qui constitue notre quatrieme principe d'enseignement.

Un cinquitme principe nous semble dgalement fondamental. II decoule dcs travaux de
Bialystok (1985) qui s'inspite elle-meme des travaux de Piaget (1929) ainsi que de ceux
de Vygotsky (1962) et indique qu'il doit y avoir un niveau d'addquation minimal entre
les techniques utilistes par l'enseignant et les stratdgies ddveloppdes par l' apprenant. Cela
signi tie qu'il serait inutile pour l'enseignant de se servir de techniques ne correspondant pas
aux capacitds stratdgiques de l'apprenant, lesquelles peuvent etre ddflnies k la fois en tennes
de sa connaissance des formes langasieres et de sa perception des stratdgics susceptibles

e
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d 'en faciliter l'apprentissage. Nous dirons donc que, de facon generale, les techniques
d 'enseignement doivent etre compatibles avec les strategies nurmalement employees par
l'apprenant.

La prise de conscience culturelle prdsente egalement des caracteristiques dont on devra tenir
comptc dans les fondements que nous nous donnons. Comme le rappelle Robinson (1985),
la transmission de la culture s'effectue par toutes les voies imaginables, qu 'elles soient ver-
bales ou non verbales. 11 en va de meme pour la rdception du message culturel. 11 s'ensuit
que l'enseignement de la prise de conscience culturelle devra prendre en compte, comme
sixième principe, ces diverses modalites afin de mettre l'apprenant en dtat de percevoir le
message culturel tel qu 'il est transmis, de l'integrer dans son bagage personnel et, le cas
echdant, de disposer de moyens analogues pour transmettre le message a son tour.

En outre, 11 va sans dim que nous souscrivons aux principes de 1 'enseignement general et que
nous croyons gulls ont leur place dans les fondements pedagogiques du syllabus de
formation langagiere generale. Ainsi, le syllabus prisentant une dimension cognitive impor-
tante, nous voudmns que la demarche passe normalemcnt du connu vers l'inconnu, du plus
simple vas le plus complexe. Nous voudrons egalement qu'elle respecte le rythme normal
du developpement psychologique et cognitif de l'apprenant. Cela impliquera, par exemple,
le passage progressif de la dependance de la langue maternelle vers la centration sur la I angue
seconde, de la memorisation vers l'inference et, de facon plus generale, le respect des trois
etapes deja discutees aillcurs, a savoir 1 Inhabileté initiale a utiliser unc strategic, puis ia
capacite de l'utiliser mais seulement sous direction et, enfin, la capacitd de choisir une
strategie appmpriée aux besoins de communication.

Enfin, 11 ne faudrait pas oublier qu' un nouvel apprentissage ne devient integre a la form ation
veritable d'un individu que s'il est reutilise dans des contextes nonnaux. Dans lecas qui nous
interesse ici, cela signifie que les experiences langagières, culturelles et strategiques devront
servir de points de depart a de nouvelles experiences, plus complexes. C 'est par le
reinvestissernent des apprentissages, en effet, que ceux-ci deviennent non plus de simples
connaissances, mais des habitudes de vie. Le rein vcstissement des acquis constitucra donc
un autre de nos principes pedagogiques de base.

Bref, tels sont les principaux principes pedagogiques dont il a dte tenu compte dans
l'explicitation dela dem arche pedagogique que nous considdrons comme la plus susceptible
de produire les effets attendus de la fo,,. :Ulan langagiere generale

6.3 Une démarche pédagogique
pour la formation langagiere générale

L'objectif avoud de la formation langagiem generale est de produire chez I 'apprenant une
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prise de conscience aux plans linguistique, culturel et stratégique, une prise de conscience
qui se veut facilitatrice d'appmntissage. Mais comment developper cette prise de con-
science? D nous semble, suite I notre etude, que les quatre &apes suivantes doivent faire
partie de la demarche.

L'experience

La premiere &ape, c 'est celle de l'experience. Toute connaissance au plan qui nous interesse
ici ne peut provenir que des experiences vecues ou, a tout le moins, observees de tres pas
par l'apprenant. C'est I partir de ces experiences que se mettent en branle les autres
processus qui permettront, ultimement, l'integration des rdsultats de celles-ci dans la
formation de l'individu. C'est d ' ailleurs Hamers et Blanc (1985) qui font remarquer, traitant
du plan culture!, qu'un individu ne peut developper une conscience de sa propre culture sans
avoir eu des experiences, puis acquis des connaissances d'une autre.

Partir des experiences d.: l'individu, c'est mettre celui-ci au cceur meme de son activite
d'apprentissage. C'est egalement reconnaftre que c'est lui qui doit etre, dans la mesure du
possible et de ses experiences anterieums, le maitre d'eeuvre de son apprentissage. C'est
enfin lui donner l'occasion de ddvelopper et de mettre en application des strategies
personnalistes qui deviendront les plus susceptibles de petmettre un Ppprentissage efficace.
C'est donc vraiment la premiere &ape du processus de centration sur 1 'apprenant qui
constitue, en ce moment de nos connaissances, le meilleur objectif possible de toute
intervention petlagogique dans le domaine de la didactique des langues.

Etant donne la structure de l'Ewde nationale sur les programmes de francr is de base, les
contenus d'experience ne sont pas d'abord du ressort du syllabus de formation lanogiere
generale. On trouvera plutat ceux-ci dans les syllabi culture et communicatif/expetientiel.
Ce qui est examine dans le present syllabus, c'est le processus qui permettra d'exploiter au
maximum certaines de ces experiences en vue de les faire contribuer pleinement au
developpement general de la personne. Pour pouvoir exploiter des experiences, ii faut
d'abord les vivre, mais il est tout aussi important de leur donner suite.

L'analyse
comparative

L'etape suivante, c'est l'analyse et la comparaison. Stern (1983b) estime ces deux
composantes essentielles, vu les objectifs de notre syllabus. Bialystok (1984) renchdrit en
indiquant que les connaissances doivent etre analysees si elks doivent mener k la cognition.
L' analyse c 'est la decomposition d 'une experience linguistique, culturelle ou strategique en
ses elements constitutifs en vue d'une meilleure comprehension ultdrieure de cet objet. La
decomposition en Clements implique, en tout premier lieu, que celui qui analyse dispose

0.7
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d 'unitds pennettant la ddcomposition. Dans le cas de la langue seconde, les domaines
ressources seront ou bien les connaissances antdrieures de la langue cible, ou bien celles de
la langue matemelle, ou alors une combinaison des deux.

Le moyen privildgid de cette analyse sera la comparaison. En effet, c'est en dtablissant des
relations entre de nouvelles perceptions et celles qu'il possede ddja que l'individu en arrive

reconnattre, a identifier les composantes de ces nouvelles acquisitions. II est clair que la
procidure que nous proposons doit favoriser des transferts nombreux entre la langue
matemelle et la langue seconde. C'est d 'ailleurs un de nos buts avouds, car nous croyons que
c'est par lA que passe la voie vers une meilleure formation globale de l'apprenant. En faisant
des transferts, ce demier sert non seulement la cause de 1 'apprentissage de sa langue seconde
mais dgalement celle de l'amdlioration de sa connaissance de sa propre langue matemelle,
ces transfens menant a l'explicitation de connaissances latentes et, en demière analyse, A une
meilleure exploitation de celles-ci dans 1 'une ou l'autre circonstance. Pour ce fai re,
cepend ant, I 'apprenant doit ddpasser le stade de la prise de conscience d ' unites constituantes
des ensembles analysds pour en arriver a reconstituer des ensembles cohdrents suite A ses
observations.

La rdflexion

La troisième dtape sera donc celle de la rdflexion, de l'explicitation. Contrairement aux deux
premieres &apes, cependant, celle de la réflexion n 'est peut-etre pas aussi transparente et
demandera, par consequent, plus de... rdflexion pour sa bonne comprdhension. C'est
pourquoi nous voudrions nous y arrdter un peu plus longuement.

Les objets de la reflexion
La rdflexion, on l'imaginera sans peine, est un concept fort complexe dont nous ne
toucherons que quelques aspects dans les lignes qui suivent. Au plan o0 elle nous intdresse,
elle porte sur 1 'ensem ble des domaines. C'est pourquoi on patiera de rdflexion mdta- * (au-
deli de).

Pour Kramsch (1984), il y a deux objets de rdflexion importants en pddagogie des langues
secondes. Le premier, c'est la ttflexion mdtalinguistique ou, en d'autres termes, les
considerations Pur la grammaire, la syntaxe, etc. Pour comprendre le fonctionnement d'une
langue, ii y a 1 ;t1 d'examiner de vas pres comment celle-ci est structurte. En outre, comme
la langue dont nous souhaitons comptendre le fonctionnement est utilisde comme moyen de
communication, il y a lieu, toujours selon Kramsch, d'avoir un deuxième objet de rdflexion,
la rdflexion mdtalangagitre. On dira de cette demiere qu 'elle pone sur les processus que l'on
retrouve dans les interactions entre individus. Ce genre de rdflexion est aussi connu sous la
mbrique d'objectiv ation oa I 'apprenant prend un recul sur son discours. En d 'autres termes,

71
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n'est pas suffisant de se demander comment fonctionne la langue (plan metalinguistique).
II faut aller jusqu' it examiner comment fonctionne la communication a l'aide de la langue
(plan metalangagier). Et comme nos contenus depassent le seul plan linguistique pour
s'interesser aussi au plan culturel, nous ajouterons, suivant en eels Robinson (1985), par
exemple, que la reflexion doit inclure un tmisikme objet, la rdflexion mdtaculturelle.

Ce qui devrait ressortir du paragraphe precedent, c 'est ce en quoi le syllabus de formation
langagiere generale se distingue des syllabi langue et culture : ses objets premiers de
reflexionne sont pas les memes. Et si on ajoute a ces trois premiers objets celui qui est propre
au present syllabus mais qui appuie le r6le actif et responsable de l'apprenant prdvu au
syllabus communicatif/experientiel, a savoir la reflexion sur les strategies, on a alors a la fois
les quatre objets de reflexion du syllabus de formation langagiere generale et ses points de
convergence et de divergence avec les autres syllabi. Reste a determiner comment cette
refiexion, fondamentale pour notre propos, peut se realiser dans la salle de classe.

La pidagogie de la réflexion
I.e but de la reflexion est d 'amener 1 'apprenant a questionner son vecu en vue de son analyse
et de l'integration des resultats de cette demière. Pour Huard (1986), les tennes a retenir sont
integration, structuration et appropriation. Pour Gem ain et al. (1984), le processus utilise
est du genre « objectivation », qu 'ils decrivent au plan metalangagier, comme

un processus d 'elucidation des paramttres de la communication, de manitre que
l'apprenant arrive a modifier son propre discours ou arrive a mieux comprendre
autrui. En d'autres termes, l'objectivation est une technique pedagogique qui vise
essentiellement a fai re prendre conscience al' appren ant des divers facteurs inherents
a la communication (tant orale qu'ecrite), de manière it assurer une meilleure
adequation entre l'intention de communication, la situation de communication et le
discours produit.

Pour ces auteurs, ce processus de reflexion devrait s'effectuer en trois temps : la reflexion-
avant, la reflexion-pendant et la reflexion-aprks. La reflexion-avant pennet d'abord
l'introduction du sujet de la reflexion, que celui-ci soft linguistique, culturel ou strategique.
Elle permet egalement l'anticipation de l'objet d 'apprentissage et l'etablissement de liens
prdliminaires avec les connaissances generales et specifiques pertinentes que posstcle dejk
l'apprenant. Enfin, ce premier temps est aussi l'occasion de la mise en ph et de la
comprehension des consignes a suivre dans cette activite d'apprentissage.

Suite It cette preparation, l'apprenant est alors pret a passer k la reflexion-pendant. C'est celle
qui se produit en couts d'activite (ou de suites d'activites). Elle pemiet la verification des
attentes et, le cas &beam, l'adaptation de ces demières a la realite de la situation. Ce faisant,
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1 'apprenant est amend a se ddtacher progressivement, a se distancer de son objet d 'dtude pour
pouvoir l'analyser selon ses paramètres propres, non pas scion des critères prd-dtablis.

Avec la rtflexion-aprds, l'apprenant est amend, une fois l'activitd terminde, a l'examiner
avec le recul du temps et de l'expdrience. 11 est alms en mesure de jeter un regard critique,
de considdrer le degrd de rdussite (ou d'echec) face a l'objet d'apprentissage et d'effectuer
un retour rdflexif sur l'ensemble de l'activiti. Le tableau suivant (adaptd de Germain et al.,
1984) indique les mots clds pour chacun des trois temps de rtflexion.

REFLEXION-AVANT REFLEXION-PENDANT REFLEXION-APRES

Mise en train
Mise en situation
Anticipation

Distanoiation partielle
Mise au point
Analyse de la production
scion scs paramdtres

Distanciation totale
Regard critique
Considdration de la
rdussite ou de l'dchec
Analyse
Retour rdflexif

Comme on aura pu le constater, la rtflexion conceme a la fois l'apprenant et l'enseignant,
le premier a titre de celui qui est en processus d'apprentissage, le second a titre de facilitateur
d'apprentissage. Parmi les gestes possibles de I 'apprenant a l'un ou l'autre des temps de la
rdflexion, on pourrait noter

-l'examen des paramdtres de l'activitd proposde

-ranticipation et la prdparation de l'activitd

-la distanciation prdliminaire face A l'objet d'apprentissage

-la narration de sa perception, de sa comprthension des activitds vdcues

-la narration du vdcu des autres participants tel que perçu par lui

-Pexpression de ses di fflcultds. de ses blocages

-la narration de son vdcu affectif, de ses sentiments

Texpression de ses découvertes

-la critique des paramdtres, des formes de l'activitd

-la consideration de la rdussite/de I'dchec de Papprentissage escomptd

-la narration de son dvolution suite a l'apprentissage

-etc.

7 1
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Quant l'enseignant, facilitateur, Ii alders l'apprenant a rdildchir en dirigeant subtilement
l'activitd de reflexion. Cette intervention pourrait eye resumde par les quelques questions
suivantes qui sous-tendront l'une ou l'autre des dtapes.

-La tiche propos&A'activitd/le probltme a resoudre
cow pondent-ils vos besoins7
posent-ils des difficultds particulitres?
rrtsentent-ils un defi?

-Le contenu de l'activitedu message
cormspond-il aux anticipations?

En quoi est-il sembtableNiffdrent?
aurait-il pu etre mieux anticipe?

Queues ont dtd les lacunes?

-Quelles pnkisions ce contenu vous fait-il apporter
vos connaissances langagitres?
vos connaissances culturelles?

I vos connaissances stratdgiques?
-Quelles questions sont soulevdes par cette activitd?

-Qu'est-ce que vous avez appris?

-Quels ont dtd vos sentiments au cours de cette activitd?

-Quel a dtt rapport du groupe
au plan positif?
au plan tIdgatif?

-Quel a ete yore Ippon au groupe sur ces deux plans?

et, It un niveau plus avi.ncd,

-Comment vous etes-vous ddveloppd suite I cette expdrience?

-Queues sont les consdquences de ce developpement
pour vous?
pour les sutra?

-etC.

Mais au-dell de la participation de l'enseignant au processus de rdflexion comme facili-
tateur, l'ensemble des donndes tirdes de l'exercice peut aussi servir I une remise en question
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et, le cas échéant, A une amelioration de l'activite pedagogique. Sur ce plan. la Mflexion de
l'enseignant pourra porter, entre autres choses,

-sur les contenus d'apprentissage

-sur les situations d'apprentissage

-sur les strategies educatives

-sur les techniques pedagogiques

-sur l'environnement physique, spatial et temporel

-sur le fonctionnement de la classe

-sur l'organisation de ses unites d' enseignement

-sur les liens entre comenus, objectifs et resultats obtenus

-sur la forme et l'efficacite de ses interventions

-sur les consequences de ses actes, de ses paroles

-sur les attitudes qu'il transmet

-sur les rapports entre son enseignement et les objectifs educatifs de

Presentee en detail comme elle vient de l'étre, I 'et ape de la reflexion peut paraitre complexe.
En realite, cette complexité est plus apparentc que relle : si les possibilites d'intervention
sont fort nombreuses, tant pour l'apprenant que pour l'enseignant, seulement un petit
nombre d'entre elles sont employees a tel ou tel moment d' une activité pedagogique. II ne
saurait en effet etre question de faire franchir minutieusement chacun des pas mentionnes
plus haul n agit plutót de s'assurer que, par l'e xploitation efficace de quelques-uns d'entre
eux, le processus de reflexion se trouve engage. Encore une fois, on ne voudra pas regler
toutc une question d'un seul coup : c'est par le retour des situations que va se faire l'examen
progressif de la dimension globale de telle question donnde.

Le reinvest issemen t

Cettc demiere etape de notre processus pedagogique est le prolongement normal de toute
activite d'apprentissage. En effet, s'il doit etre integre dans le vecu de l'apprenant,
l'apprentissage doit servir A son tour de point de depart A d'autres apprentissages plus
appmfondis. Pour donne r un exemple simple, si on a appris A poser des questions sur un sujet
et a comptendre les diverses reponses qui peuvent y etre données, un Minvestissement
possible pourrait etre l'utilisation ie cette nouvelle habilete pour le developpement d'unc
autre : faim une enquete surce sujet aupres du public. Nous di runs donc que toute démarche
d'apprentissage portant sur la formation langagiere generale devra deboucher sur des
activites de Minvestissement qui constitueront, a leur tour, des bases nouvelles pour une

7
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activite subsequente plus complexe, et ainsi de suite. C'est de ewe facon, on l' aura compris,
qu'une situation de depart exploit& de facon partielle pourra devenirune situation terminale
exploit& dans la portion souhaitie de sa diversitd.

Pour conclure cette panic sur le pmcessus pedagogique, nous rdsumons notre pens& a 1 'aide
d'un schema Inspire de Gennain et LeBlanc (1986):

I
Experiences langagitres,
culturelles, strategiques

Analyse comparative

N.
Reflexion

N.

44%

Reinvestissement

N
Rdflexion

I
Analyse comparative

Réinvestissement des
experiences langagieres,
culturelles, strategiques

6.4 Procédés didactiques

Malgre la nouveaute du domaine qui nous intdresse, il existe un certain nombre de procedes

7 C,
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didactiques susceptibles de mencr a des resultats valables et sur lesquels nous voudrions
maintenant nous arreter.

Procedes pour
une prise de conscience
culturelle

L'enseignement de la prise de conscience culturelle (et de la culture) doit eviter de
transmettre les stértotypes, les prejugds et le racisme, mais doit en meme temps rendre ceux-
ci transparents comme objets d'analyse. Les principaux procedés didactiques susceptibles
de produire cet effet sont l'etude de cas, la simulation, le travail en Equipe multiculturelle et
l'analyse objective et raisonnée (Aboud et Mitchell, 1977; Slavin et Madden, 1979; Metz,
1980; Nickerson et Prawat, 1981; Gibson, 1983; Wallerstein, 1983; Camilleri, 1986).

L 'etude de cas est une technique naturaliste classiquc qui, en faisant porter l'attention sur un
cas particulier, évite les stereotypes tout en foumissant une trts grande richesse de details.
Quant aux simulations, elks permettent a l'apprenant de se mettre dans la peau d 'un person-
nage pour tenter de resoudre un probltme dans la perspective qui est propre a cctte personne.
Le travail en équipe multiculturelle, pour sa part, a pour effet, s'il est bien mend, de reduire
la tension entre les membres de diverses cultures et de conduire a la bonne entente en faisant
prendre conscience du caracttre souvent complémentaire des habiletes des divers membres
du groupe. Pour ce qui est de I 'analyse objective et raisonnee, elle pone sur un peuple ou
sur un groupe culturel et met l' accent a la fois sur les ressemblances entre humains et sur une
examen lucide des differences et des di fficultes que ces dernit res peu vent parfois provoquer.

Les moyens disponibles en vue de l'emploi de 1 'un ou l'autre de ces procédés sont diversi-
fies : le jeu de role, le compte rendu du vecu culturel, les documents oraux et visuels de tous
les types (y inclus les bandes dessinees), etc. Dans tous les cas, cependant, on voudra dviter
la presentation simple et hors contexte. La prise de conscience culturelle implique au depart
la resolution de probltmes (Wallerstein, 1983).

Procedes pour
une prise de conscience
strattgique

Parmi les pmades susceptibles de faciliter la prise de conscience stratégique, on rctrouve
la mise en relief, le reseau de concepts et le resume (Novak et Gowin, 1984; Boyer, 1985).

La mise en relief, c'est 1 'explicitation dcs indices susccptibles de mieux faire comprendre
1 'objet de l'enseignement. Plusieurs techniques, plus ou moins Claborees, peuvent etre
utilisees pour en arriver a cette fin. On pourra, par exemple, annoncer le sujet qui sera traite
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dans le texte / 1 'etude. Ou encore dire de quel genre de texte U s'agit. On voudra peut-etre
faire precdder un texte d 'une presentation des iddes principales et seconclaires qui s'y
tmuvent. Ou metue en marge des indications visant I tinker 1 'attention sur des points
donnds. Bret mute technique qui aider . l'apprenant I identifier des elements juges
pertinents I u meilleure comprehension, I son meilleur apprentissage.

Le reseau de concepts est une technique que l'on retrouve plus souvent en langue matemelle
qu'en langue seconde, mais un emploi judicieux qui respecters les capacitds langagieres des
apprenants pourra etre dgalement très efficac en langue seconde. C 'est, pour reptendre les
termes de Boyer (1985), la concritisation sous forme visuelle du Macau des relations
abstraites qui sous-tendent un texte ou tout auue ensemble organise. Hanf (1971) disait ddjI
qu s'agissait de « a verbal picture of ideas which are organized and symbolized by the
reader. * En enseignement de la langue seconde, Piepho (1985) part de textes dcrits ou oraux
pour organiser son cours et, choisissant un mot cld, il dem ande aux apprenants de lui suggerer
taus les mots qui peuvent s'y rattacher logiquement. Par exemple, le mot cid « anima' *
pourralt ivoquer les mots « domestique, non domestique, chien, dgre, minou, terre-neuve,
siamois, lion, chat. * L'objectif de 1 'exercice sem alors de reorganiser oette suite d 'elements
en sequences logiques. Pour la sdrie qui nous sen d 'exemple, on obtiendrait dventuellement
l'organisation suivante :

ANIMAL

/DOMESTIQUE

CHIEN CHAT

TERRE-NEUVE SIAMOIS

MINOU

NON DOI/IESTIQUE

LOUP CHAT

TIGRE LION

Comme on peut le voir, le classement qui rdsulte de cet exercice permet d 'dtablir des
relations entre divers niveaux de concepts. Ainsi, 1 'apprenant sera amend / teconnaftre que

minou ne pcut que se sinter en bout de charm car il constittle id le cu d 'espece. Nous
avons volontairement garde notre exemple simple : U est evident que des connaissances plus
ddveloppdes pourraient conduire I l'dtablissement de reseaux de concepts beaucoup plus
complexes. sur lesquels nous pourrions meme indiquer la relation erste les concepts telle que
4c fait parte de, * 4( est un exemple de, * depend de. * « est relid I, * implique, * etc.
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II ne nous semble pas necessaire d'illustrer plus avant id. Ce qui importe, c'est de
reconnaftre que l'utilisation d une telle demarche peut avoir des effets importants sur
l'organisation de la pens& et sur la formation generale tout en &ant productive au plan de
l'apprentissage de la langue seconde.

Pour Anderson (1986), Merritt et al. (1979), Novak et Gowin (1984) et Boyer (1985), ce
procedd didactique a de nomb,ruses applications possibles, tant au primaire qu'au secon-
daire :

Texploration des connaissances prealables des apprenants

-la preparation d'un texte a etudier

Tutilisation du vocabulaire

Texploration de domaines semantiques

-la lecture d'articles de revues ou de joumaux

-l'analyse du sens d'un texte
-l'analyse du sens des travaux en laboratoire, en studio et sur le terrain

-la planification des redactions, des compositions

Torganisation des concepts a etudier en cours de semestre, d'annee.

Comme on l'aura sans doute constate, l'outil de base dans l'etablissement de tels rescaux
sera la negociation. C'est, en effet, au moyen de cette demiere que les apprenants pourront
faire montre de leurs strategies cognitives et du contrele de lcur cognition. Le rdsultat de
l'exercice sera de faciliter l'apprentissage de la langue seconde..Les &apes pourraient etre
resumées comme suit : (1) l'apprenant s'approptie des concepts (du vocabulaire, par
exemple); (2) il les organise en un systeme et, pour ce faim, (3) il utilise des strategies
d'apprentissage (la verification, l'inference, la deduction, la selection, la categorisation, la
memorisation) et (4) des strategies de communication et sociales (la ndgociation, la
confrontation, la resolution de probleme).

Quant au resume, c'est la un prod& didactique bien connu. C'est, on le reconnartra sans
Nine, une autre façon dc faire prendre conscience par l'apprenant de l'organisation interne
d'un texte et, partant, dc la façon de transmettre la signification. Le resume peut etre simple,
par exemple unc courte phrase pour chacun des paragraphcs, ou plus complexe, alors qu'on
demandera a l'apprenant de faire ressortir seulement les iddes ayant une port& significative
sur l'ensemble du textc. Dans tous les cas, le resume implique une intervention de
l'enseignant dont le role est alors d'etablir les parametres scion lesquels la valcur du resume
sera jugee.

L'utilisation de l'un ou l'autre de ccs prockdés ne s'improvise pas et implique la planifica-

7
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firm detainee. Jones et al. (1987) nous fournissent un exemple de ddmarche pour la
planincation d'un enseignement strategique.

(1) Etablir les priorites
du contenu en tenant
compte des connaissances
prealables des apprenants
speciflques au contenu

(4) Developper des techniques
pour toucher aux liens entre
le contenu et les connaissances
prealables des ap.renants

(2) Considdrerl'orgar isation
du texte et l'experience
des apprenants avec les
strategies de la structure
textuelle

(3) Ddterminer les taches
a completer ou les
rendements vises

(5) Verifier le vocabulairc
et les caractdristiques
grammaticalcs du texte

(6) Elaborer une demarche
pedagogique:
-prdparer l'apprentissage
-presenter le contenu
-reflechir et rdinvestir

Le lecteur aura clejk sans doute rcconnu dans ce qui est demandd des enseignants la meme
demarche, mutatis mutandis, que celle que nous proposons a l'apprcnant, a savoir une
periode de tele xion-avant, de reflexion-pendant et de reflexion-apres. C'est que cette facon
de procdder a fait ses preuv es dans divers env ironnements pedagogiques et qu apparatt tout
a fait logique de l'appliquer dans le contexte de la formation langagitre gendrale. Bien Or,
tout ce dont nous venons de parler repose soit sur des experiences partielles en langue
seconde, soit sur des experiences en langue maternelle, soit enfin sur des principes de
pddagogie gWrale. 11 n'y a pas lieu de nier la valcur de ces fondements meme si nous
aurions souhaite unc histoi re plus longue d'applications des concepts que nous etudions au
domaine des langues secondes. Mais ces demiers son: encore trop nouveaux pour avoir
v raiment faitleur chemin jusque-la et nous n'avons trouve qu 'un petit nombre d 'applic ations
pedagogiques la langue scconde directement d'interet pour nous.
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6.5 Quelques exemples d'application pédagogique

Dans leur ensemble pedagogique intitule 4( Connecting, * Tremblay et al. (1987) proposent
plusieurs types d'activites que nous percevons comme susceptibles de developper la prise
de conscience linguistique etla prise de conscience stratdgique. Si nous nous rappelons notre
processus pedagogique en qtadue &apes (experience, analyse comparative, reflexion,
rdinvestissement), nous trouvons trois composantes de ce materiel d'interet pour nous.
Instituldes 4( Exploring the World Around You, * English and Your First Language * et
4( Understanding English * respectivement, ces composantes dirigent les apprenants vers
l'exploration de leur environnement en langue matemelle et en langue seconde, vers la
comparaison entre les deux langues, vers la verification de leur comptthension globale et
vers Petablissement de leurs propres prioritds dans leur apprentissage de la langue seconde.
On peut donc voir comment, tant6t au plan linguistique, tantat au plan strategique, ces trois
parties du materiel visent des objectifs qui ressemblent de fits pres a ceux que nous
proposons.

Bien Mk, un materiel de ce type implique A la fois que Papprenant prenne en charge au moins
une partie de son apprentissage et que l'enseignant accepte de sortir des sentiers battus et de
laisser Papprenant la possibllite d 'assumer certains des rbles que I 'enseignant considdrait
les siens jusqu'à recemment. Cet ensemble pddagogique prend progressivement sa place
dans les di ffdrents lemes scolaires, mais I 'experience aura montrd que la principale
resistance se situe au niveau des hesitations des enseignants. Nous devons donc firer les
lecons qui s' imposent ici et prdvoir des actions formatives aupres des enseignants vises par
notre approche.

Nous avons dgalement trouvd deux cours de francais langue seconde qui nous ont inspire au
plan du ddveloppement de la conscience linguistique et que nous voudrions noter au passage:
celui elabore par Lyster (1986) et destine a des &eves d' immersion en Ontario et celui de
Penney (1986) utilise au niveau secondaire dans la province de Terre-Neuve.

La pertinence de 1 'acquisition d une conscience culturelle se retrouve, A tout le moins
implicitement, dans les programmes de plusieurs provinces. Les procedures proposdes vont
de la resolution de probleme a l'etude de cas. Nous avons déjà procede ailleurs a une
recension de ccs occurrences (Hebert, 1988a). Notons ici, pour rappel, que ilous avons
surtout Temarqué (1) une reconnaissance gdneralisde de l'importance pour Papprentissage
d'une langue du developpement de la conscience culturelle e de la conscience linguistique;
(2) P acceptation que ce développement peut se situer a tous les niveaux scolaires a partir du
niveau eldmentaire II; (3) un flottement quant au type de realisation (implicite ou explicite)
favorable a ce developpement; (4) une certaine imprecision entre l'approche gendrique
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necesuire a l'acquisition d'un certain niveau de consciend et l'enseignement direct
d'aspecu culturels; (5) une nette tendanct vers des approches integratives; (6) une recon-
naisunce des liens entre cognition, culture et communication. Ce qui nous semble rester a
faire, c'est de developper des contenus et des approches qui permettraient d'expliciter ces
dimensions qui se retrouvent tieja en puissance dans ces programmes et c'est blen 1 la raison
d 'etre du syllabus de formation langagiere generale.

Enfin, au plan de la prise de conscience strategique, la composante la plus nouvelle de nos
propositions, le materiel est vraiment tits rare. L'ouvrage de Rubin et Thompson (1982),
qui traite de strategies d 'apprentissage, a ete ecrit al' i ntemion des apprenants et consiste plus
en des recettes qui s'adressent directement a eux qu'a l'enseignant. Par contre, les deux
premiers videos de la aerie « Pour tout dire «, realists par I 'Office nationale du film du
Canada sous la direction pedagogique de Tremblay et LeBlanc (19), ont pour objectif de
placer l'apprenant dans des situations connues et de lui faire progressivement prendre
conscience de ce qui est susceptible de contribuer a un meilleur apprentissage de la langue.
Le guide pedagogique qui accompagne chacun des videos de la serie (chaque video
comprend trois films de 8-9 minutes chacun) suggere des façons d 'exploiter les contenus en
vue du developpement des consciences linguistique, culturelle, communicative et strategique.
Cet ensemble se situe done tits bien dans l'optique qui est la n6tre dans le syllabus de
formation langagiere generale.

6.6 Conclusion

Dans ce chapitre, nous avons voulu passer en revue les principaux aspects qui ont une
influence stir la dimension pddagogique sans laqueUe les contenus ne sauraient etre
actualises en des apprentissages valables. Suite a notre reflexion, nous avons propose une
demarche pedagogique en queue etapes et nous avons montrd comment chacune de ces
dtapes avait ses exigences propres. Nous sommes tits conscients que ee nouveau produit
devra faire ses preuves avant de st. retrouver system atiquement dans la salle de classe. Nous
avons cependant 1 'avantage de tray ailler interieur d'un ensemble beaucoup plus vaste ct
nous crayons que c'est par l'integration des contenus en provenance de diverses sources qua
la formation langagitre generale pourra contribuer a un meilleur apprentissage de la langue
seconde et a une formation Clargie de l'apprenant.



CHAPITRE

7
L'EVALUATION

DE L'APPRENANT

7.1 Introduction

"Une fois les objectifs for-
mules, les contenus determines et la pedagogic établie, Ii convient de nous antabrievement
sur la dimcnsion de l'etvaluation de la prise de conscience qui doit completer un enseigne-
ment efficace de langue seconde. Dans les pages qui suivent, nous discuterons les genres
d 'evaluation pertinents pour le syllabus de formation langagitre generale et quelques indices
de mesure, trop peu nnmbreux, qui peuvent 8tre utiles a son enseignement. Nous tenons a
noter, cependant, que revaluation de la prise de conscience, comme d'ailleurs revaluation
de la competence communicative et des rendements d'un cnseignement communicatif, n'est
pas sans pmblemes. C'est une dimension du syllabus qui, suite a la conceptualisation de ce
dernier, devra se developper en ,.,eme temps que sa realisation.

7.2 Genres d' evaluation pertinents

L'emploi de revaluation dite formative (plutot que revaluation sommative)nous interesse
puisque ce genre d 'evaluation est particulitrement compatible avec les processus qui
caractérisent ce syllabus. L'évaluation formative de l'apprenant peut etre realisee par des
agents exterieuts, par l'enseignant ou par les pai rs. C'est rhitero-dvaluation dont le contenu
se definit normalement selon les objectifs du systeme scolaire et des enseignants. L'dvalu-
ation formative peut aussi se realiser par l'apprenant meme; c'est ce que l'on nomme l'auto-

83
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dvaluadon. En milieu scolaire, l'apprenant peut, scion sa maturitd et son niveau, participer
a la definition des objectifs et des moyens de son apprentissage et procéder a son auto-
evaluation. En milieu scolaire, l'apprenant peut, selon sa mutate et son niveau, participer
a la ddfinition des objectifs et des moyens de son apprentissage et procdder a son auto-
evaluation.
Selon nos recherches, la prise de conscience se ddveloppe en au moins trois dtapes, selon la
maturitd et le niveau de l' apprenant : la reconnaissance sous direction d 'un exemple ou d ' une
stratdgie menant a la gdndralisation; l'application sous direction et, finalement, rapplica-
den auto-dirigde. Par exemple, l'apprenant peut reconnattre un cas de variation linguistique
ou cultwelle longue l'enseignant le souligne, ensuite l'apprenant peut reconnaltre une
situation propice a l'application de cette variation encore lorsque l'enseignant l'indique; et
finalement, l'apprenant peut utiliser lui-meme la variation en situation. Au tre exemple : 1 ' ap-
prenant reconnaft une strattgie ou peut exdcuter un rdseau de concepts sous la direction de
l'enseignant; ensuite, II reconnaft une situation propice a son application, toujours sous la
direction de renseignant; et finalement, 11 pass! a rutilisation correcte de la stratdgie ou de
la technique en situatbn. L'dvaluation de l'apprenant doit donc tenir compte de la maftrise
progressive de la prise de conscience et de SG:1 passage d'une habiletd rdceptive vers une
habilett productive.

L'auto-evaluation

Une technique qui s'est ddveloppde au cours des anndes rdcentes avec le passage vers la
centration sur appienant est celle de I ' auto-dv aluati on. Cene technique est particulierement
appropride a ce syllabus puisqu 'elle favorise le n5le actif, responsable et conscient de
l'apprenant. De plus, nous notons que rhabiletd a s'auto-evaluer avec des questionnaires
precis foumit des rdsultats ayant des rapports significatifs avec des tests de compdtence
linguistique et ciue cette correspondance est plus &mite a la fin d'un cours qu 'au ddbut,
surtout avec un instrument precis orientd vers le contenu du cours et les participants
(Oskarsson, 1978; Painchaud et LeBlanc, 1984).

Distinction entre
revaluation et la rdflexion

Rdflexion et (auto-)dvaluation ne sont pas synonymes. La rdflexion est surtout une
explicitation d'une expdrience d'apprentissage oU l'apprenant se raconte et ddtermine les
processus d'apprentissage qui lui sont favorables. L'auto-critique est une forme ',as ilmitCe
de la rdflexion puisqu' elle n 'exige de I 'apprenant qu 'un retour sur sa production langagiere
pour vdrifier sa fiddlitd par rapport a certains parametres et ne demande qu'une simple
rdponse affirmative ou negative. Par exemple,l'auto-critique d'un texte Celt se realise sous
forme d'une liste d'aspects grammaticaux qui doivent apparaftre dans son texte, tels que les
marques de pluiiel ou d'accord. L'exercice ne demande de rap; -enant qu'une auto-
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correction, c'est-i-dire un simple retour superficiel, san: le menet a se pencher plus
profondément sur son vecu.

L'évaluation, par contre, est faite de deux composantes : la description de l'objet de
revaluation et le jugement sur l'adequation entre la production du candidat et cet objet. Id,
les diteres sur lesquels sera base le jugement doivent etre établis d'avance, soit par
l'enseignant, soit par l'apprenant, ou par les deux en collaboration. Le jugement se traduit
souvent par une note scolaire et il peut etre formatifou sommatif. Pour les besoins du present
syllabus, le jugement formatif nous semble preferable.

7.3 Quelques indices de mesure

Nous suggérons ici quelques indices de mesure. Afin de faciliter l'examen de nos quatre
exemples, nous les presentons tous au meme niveau, le niveau trois (10-12). Le premier
decoule de l'habilete productive de la prise de conscience culturlle et se prete a l' usage d'un
enseignant pour l'hetero-evaluation de l'apprenant au moyen 6. grille ou de questionnaire.

1. Observation :

a. Identification d'aspects culturels dans le sujet presente
b. Lien avec son vecu prealable

2. Experience :

a. Participation aux discussions des aspects culturels
i. en Equipe
ii. en pleniere

b. Fabrication d'exemples
i. contribution a son &pipe
ii. realisation efficace

3. Analyse :

a. Habilete a reconnaitre les themes

b. Comprehension de la nature culturelle du sujet, de sa structure, de ses relations
c. Justesse de ses propres cxemples

d. Habilete a faire une comparaison entre certains aspects de sa culture maternelle et la
culture seconde
4. Reflexion :

a. Reflexion sur son propre apprentissage
b. Reflexion sur son besoin de communiquer

c. Reflexion sur son besoin d'interaction sociale pour accomplir le travail du groupe et
pour aider a son apprentissage
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Comrae neuxieme exemple, pour noter 1 'emploi des strategies, nous proposons, pour chalue
state* visde, l'elaboration d 'une grille deux colonnes, l'une pour une indication au debut
du travail et l'autre 1 la fm. Une idle grille permettrait k l'enseignant d'évaluer l'apptenant
de facon comparative et fonnative, k deux points de reptie d'utle mal. :Ise progressive. De

tut tel format pennettndt d'évaluer un nombre limitd et abort' able de stratdgies que
pow& employer l'apprenant pour se faite comprendre et pour Apprendre, relies que le
resew de mots, les gestes, l'infdrence, les periphrases et les questions.

L'exemple advent met l'accent sur le travail d'equipe qui accompagnerait un sujet rend ft
la prise de conscience culturelle. Id, rhetero-dvaluation par les pairs pourrait utiliser une
&belle / chill points, ayant une valeur telle que 1 = tres peu, 3 = satisfai sant, et 5 = tits bien.
nest 1 noter que eue activite evaluative exigerait une intervention preparatoire de la pan
de l'enseignant afin de familiariser les apprenants avec les crates pertinents et la technique
evaluative elle-meme. De plus, la mime grille pourralt se preter I revaluation de chaque
6quipe par ses membres ainsi quilt revaluation entre dquipes, c'est-k-dire d'une dquipe I
l'autre. Cet emploi inter-groupe exigerait la negociation et le consensus de groupe afin
d 'accomplir la ticbe evaluative, ce qui constitue une activitd communicative/ experienti elle
avec application de strategies sociales et communicatives. Quelques indices de mesurc sont
presentes sous forme d'énonces pour Taisons de commodité:

n/dle

1. a complete ses taches et a assurn 4. ses respcnsabilitts spkifiques pour la date prevue;
2. a complete son travail particulier avec exctilea_e;

3. a su bien collaborer avec ses co-equipiers;
4. a aide / la coordination du travail;
5. a participe au bon fonctionnement du groupe;
6. a agi avec efficacitd;

7. a agi avec diplomatie;

8. a compris le rtlle de la culture dans noue sujet d 'etude;
9. a compare les deux cultures;
10. a communiqué clairement son message;
11. m'a aide I apprenem te français.

Pour l'animateur du grow.e ou le porte-parole :

12. a bien coordonne noire equipe;
13. a bien prisentd none navail I la classe.

Une telle grille pourrait comporter un espace oa preciser les ameliorationsque revaluateur

C1



LEVALUATION DE VAPPRENANT 7 1

croit ndcessaires chez les membres de son equipe et pour y donner ses raisons.

Et comme demier exemple, une grille d'auto-dvaluation pourrait distinguer entre 1 'habilete
receptive et l'habilete productive, sans negliger les dimensions affectives et cognitives de
1 'apprentissage de la conscience stratdgique, toujours avec la mime echelle a cinq points, ici
avec une presentation plus graphique :

JE SAIS
I. reconnattre les strategies de "lux
personnes dans la ndgociation de la
conversation : 1 2 3 4 5

2. reconnattre mes propres
strategies dans une conversation : 1 2 3 4 5

3. reconnattre les strategies de mon
interiocuteur dans une conversation : 1 2 3 4 5

JE PEUX :
1. prevoir le tour de parole de mon
interiocuteur : 1 2 3 4 5

2. maintenir mon tour de parole
en conversation : 1 2 3 4 5

JE ME SENS :

1. a aise dans ces negociations : 1 2 3 4 5

2. pret a participer a de vraies
conversations en francais : 1 2 3 4 5

Voilà quart exemples d'indices de mesure avec quelques indications de formats utila aux
diverses prises de conscience de mum. syllabus. Pour la mise en pratique. il est evident qu'un
enseignant devra faire un choix parmi ces quelques suggestions et preciser d' autres indices
de mesure plus adaptes a sa classe, puis intdgrer le tout dans une grille ou un questionnaire
facile a utiliser et la port& des apprenants.

7.4 C.-.1.-Ittsion

C'est par revaluation formative qu'il faut envisager d'dvaluer la formation langagitre
gdndrale. Ce type d'dvaluation peut etre rdalisd soit par renseignant, en utilisant les
procedures connues. soit par 'apprenant lui-mdme, sous forme d'auto-dvaluation. Cette

8-7
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demière semble particulitrement bien adapt& aux conditions decou!ant du syllabus dont il
est question puisqu'elle favorise la participation active, consciente et re )onsable de
1 'apprenant, caracAristiques dont il a did question au cours de cette prdsentation. En outre,
comme Ii s'agit en difinitive de l'évaluatiort d 'attitudes et de perceptions personnelles, il est
logique de penser que revaluation a la source sera beaucoup plus formatrice que celle d'un
test tout fait dont il est toujours possible de remettre en question le bien-fondd.



CHAPITRE

8
LA QUESTION DE

L'INTEGRATION

8.1 Introduction

T
organisation meme de

l'Etudenationale sur les programmes de frangais de base en quane syllabi devant ultimement
mener a on curriculum multidimensionnel pose au depart la question de l'integration. 11 ne
saurait etre question, en effet, de :dement juxtaposer les contenus des syllabi : la matière
deviendrait beaucoup trop abondante par rapport au temos dispoMble pour l'enseignement/
apprentissage de la langue seconde. Ily a done lieu di. ,echercher des criteres d'intigration
de ces cownits en des ensembles coherents et economiques. Pour nous, ces crittres peuvent
etre de trois wales : la pedagogic, les contenus, les objectifs. Nous allons les presenter dans
les lignes qui suivent en nous referant a notre propre syllabus et en les assortissant de
quelques breves illustrations.

8.2 L'intigration au plan pédagogique

Le processus pedagogique en quart &apes que nous avons propose au chapiut six, a savoir
I 'experience, l'analyse comparative, la relexion et le reinvestissement, nous semble
constituer une premiere dimension scion laquelle les quatre contenus pourraient etre
integre& En effet, II naratt n'y avoir aucune contre-indication a l'emploi d'une telle approche
dans chacun des aub es syllabi. Les contenus du syllabus communicatif/experientiel partent
de l'experience, par definition, 4:4, a leur maniere, passent par des &apes au moins implicites

t.
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de comparaison et de reflexion conduisant ultimernent I 1 integration de la nouvelle
experium aux anciennes. Nous avons vu, par Clews, que l'acquisition de la culture dolt
passer par I 'experience et la comparaison si elle dolt etre integree au vecu de I ' apprenant. Et,
de plus en plus, on s'eloigne de l'etude de la langue pour elle-meme pour favoriser une
approche beaucoup plus globale oü la langue est Wills& en situation de communication. En
d'ateres tames, l'apprenant est encourage I faire des experiences communicadves avec la
longue comme moyen privilegie d'apprentissage. Vue sous l'upect pedagogique, ' integre-
tion des syllabi ne amble done pu enter de diffIcultes.

8.3 L'intigradon au plan des contenus

Au moment oil ces lignes sont ecrites, 11 existe, au moins, queue syllabi, fruits de la presente
recherche, et des pmgrammes differents dans chacun des contenus d 'enseignement. Ii
convient done de relechir sur l' integration des contenus des syllabi, ce que nous appellerons
integration interne, et sur l'integration avec un ou des programmes deji existants, integre-
don exteme.

L'integration
interne

Cheque syllabus fournit des listes de contenus qui constituent los Cements I integrer. On
ssit, cependant, jusqu'i quel point ces contenus peuvent etre differents. ii nous semble donc
necessaire d 'avoir =ours I un des syllabi comme point d' ancrage de l'integration. De notre
point de vue, cheque syllabus pourrait, A un moment ou aunt, jouer ce rble. Que la solution
finale retenue par l'Etude nationale puisse eventuellement, pour des raisons d'ordre
pratique, limiter ce iie A un teul syllabus n'importe pas vraiment puisque la demonstration
reste ainsi faite du besoin d'un point d'ancrage au depart. Irnaginons, par exemple, que le
syllabus de formation langagiem generale constitue le point de depart d'une notion comme
la narration. Dans un tel cas, chacun des syllabi examinerait ce sujet de son point de vue,
ce qul pourralt peut-etre dormer quelque chose comme cod :

FORMATION -La signifIcadon de la narration : pourquoi se raconter ou
LANGAGIERE raconter der 4oires? Pourquoi cheque culture a ses
GENERALE formes de n...-ration?

-La narration de la vie modeme et celle du passe,
-Comparaison entre la narration en langue cible et en langue ma-
temelle
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COMMUNCATIF/ -Mlles de participation : raconteur, auditeur,

EXPERIENTIEL -Ecouter un raconteur,
-Participer a un rdcit, se raconter,
-La performance : situation, but, participants, style.

CULTURE -Divers genre de namtion;
-Fonctions culturelles de ces genres;
-Personne ressource : le raconteur:
-Les images du conte, de la fable, du mythe, etc.

LANGUE -Structure de la narration;
-Formules d'ouverture et de conclusion;

-Coherence de l'histoire;
-Marques de cohesion;
-Le langage expressif dans la narration.

Pour un exemple de materiel scolaire integre, le lecteur pourra se référer avec inter& aux

unites integrees d'enseignernent qui ont dte produites en cours d 'Etude par des membres

de cette derniere.
L'intégration
externe

Dans la ?tante, nous l'avons indiqué plus haut, les syllabi que nous proposons viendront,

dans une certaine mesure a tout le moins, s'ajouter a des programmes déjà existants et dont

il serait essentiel de pouvoir tenir compte si notre production doit servir a court terme. Pour

determiner s'il y avait des problemes fondamentaux a l'integration d'un ou de plusieurs

syllabi a un programme existant, nous avons profite de la presence d'un groupe de futurs
enseignants en formation initiale dans un de nos cours pourtenter la chose. 11 s'agissait done

d'examiner le programme de la province d'Alberta et nous avons fait porter notre attention

sur le programme de six ans (7e-12e armee) ci sur le programme de neuf ans (4e-I 2e armee).

On commenca par sortir du programme les listes d'éléments assignees au niveau III des

programmes de six et neuf ans. Une fois ces listes établies, une session de remue-meninges

devait produire un sujet susceptible d' inclure un certain nombre des elements de noire liste.

Pour ce faire, nous nous sommes referes aux listes du syllabus communicatif/expérientiel et

nous en sommes arrives au theme * Ensemble, nous sommes sportifs compose des sous-

themes

(1) Nous jouons en equipe, (2) Nous vivons en forme, (3) Nous sommes bien entre amis, (4)

91



FORMATION LANGAGIERE GENERALE 76

Nous comprenons le code sportif. Nous nous sommes alors reparti la tilche d'assigner rune
ou l'autre des composantes de nos listes I chacun des sous-thèmes en tenant compte de
chacun des syllabi. Il serait trop long de foumir ici tous les resultats nulls, comme on pours
deji le constater dans le tableau qui suit, nous avons trouve qu etait tout a fait possible de
tenir compte des programmes existants dans une integration eventuelle des contenus.

NOUS JOUONS EN EQUIPE

LANGUE -vocabulaire des sports
-procedures de presentation

CULTURE

COMMUNICATIN
EXPERIENTIEL

-recherche et discussion :

la culture des sports et
son histoire
-partage des rdsultats

-preparation d'un calendrier
sportif :

-presentation du calendrier
-partage des roles, des
responsabilites

NOUS VIVONS EN FORME

-vocabulaire des actes de
parole; donner des directives,
fdliciter
-preparation d'un questionnaire

-sondage d' attitudes
envers la fonne physique

-participation It la mise
en forme physique : classe
d'aeroble, par exemple

FORMATION -comparaison des sports en -comparaison et analyse
LANGAMERE France et au Quebec du sondage en dquipe
GENERALE -reflexion sur son appren- -generalisations sur les

tissage et sur la notion attitudes et les changements.

d'equipe.

8.4 L'intigration au plan des objeCtifs

Un dernier plan o0 l'integration est possible est celui des objectifs. fl va de soi, et nous
l'avons mendonne I plusieurs mprises, que puisque le syllabus de formation langagitre
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generale r pour objectif le developpement des consciences linguistique, culturelle et
strategique, les rapports qu'il enuetiendra avec chacun des tmis syllabi examinant le ddtail
de ces contenus seront, par definition, extremement etmits. Nous avons voulu illusuer ce
fait en reprenant ci-dessous chaeun des elements qui constituent, en definidve, les contenus
du syllabus de formation langagiere generale et en indiquant de facon explicite avec quel(s)
syllabus(i) ces elements entretiennent des rapports directs. On se souviendra que ces
contenus avaient die examines I partir de six considerations chacune pour la langue et la
culture, de deux parties pour les strategies, et que le langage necessaire venait s 'ajouter àcet
ensemble.

SYLLABUS DE CONTENUS
REFERENCE

La conscience Hnguistique
I. La productivite du langage
2. La creativite du langage
3. La stabilitd et le changement linguistique
4. La variation sociale du langage
5. La reussite dans l'utilisation du langage
6. Le code jumeld : forme et message

La conscience culturelle
1. Le dynarnismc et l'essence de la culture
2. La stabilite et le changement culturel
3. La diversite des cultures
4. Les codes de la culture
5. Les voies multiples de la transmission culturelle
6. La reussite dans l'utilisation de la culture

La conscience strattgique
I. La matuise progressive des structures de connais-
sances linguistique et culturelle
2. Le contrOle des activitis d'approntissage :

i) les strategies d'apprentissage proprement
dites

L,E ii) les strategies communicatives
C,E iii) les strategies sociales
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Le langage nécessaire
L 1. Le metalangage (pour parier de la langue)
L,C 2. Le langage de la culture
L,E 3. Le langage des strategies de l'apprenant

N.B.: L = Langue; C = Culture, E = Communlcatlf/experlentiel

Le lecteur pourra facilement concevoir, I la suite de cet examen initial, qu 'il est possible,
sans grand effort, d'etablir des liens etroits entre chacun des objectifs terminaux du syllabus
de formation langagiert generale et les objectifs de l'un ou l'autre des syllabi.

8.5 Conclusion
Dans les lignes qui precedent, nous avons montre comment, scion nous, l' integration pouvait
se faire en tenant compte de la pedagogie, des contenus et des objectifs de chacun des syllabi.
Un essai d'integration avait dejli ete prevu dans la planificadon de la recherche et sera realise
par d' autres que nous. De fait, il ne serait pas etonnant, il serait mdme normal, que la premiere
integration ne solt pas definitive et que ce ne soit qu 'I 1 'usage que 1 'on en arrive aux
meilleures combinaisons d'elements possibles. C'est pourquoi, de notre point de vue, les
usagers eventuels ont un role tits important I jouer sur ce plan.

Nous ne voudrions cependant pas terminer ce chapitre sans noter une caracteristique que
nous considerons fondarnentale des syllabi, I savoir la permeabilite de leurs frontieres
respectives. Pour nous, ce phenomene pourrait etre illustre comme suit:
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Comme Pillustre ce graphique, les rapports entre les syllabi sont constants puisque leurs
frontieres ne sont pas etanches. C'est, nous semble-t-il, la seule facon de voir cet ensem-
ble : postuler des frontier% etanches rev iendrait a dire que toutes les composantes du langage
ne sont pas en relations les unes avec les autres, ce qui est contraire aux tits nombreuses
observations sur ce sujet. II n'y a done pas lieu de s'etonner que des elements apparaissent
a plus d'un endroit. De fait, il est probable que ce sont ces elements memes qui auront les
meilleures chances d 'etre bien acquis, leur traitement dtant assure a partir de plusieurs points
de vue.



CHAPITRE

LA FORMATION
DES MAITRE'S

9.1 Introduction

Le syllabus de formation
langagitre generale explore des voles nouvelles en langue seconde. 11 est clair que, dans
certains cas, la formation generale recue en formation initiale ne se sera pas adressee aux
types des questions qui sant soulevees pie cette nouvelle direction dans l'enseignement/ ap-
prentissage. 11 serait souhaitable que Wus ceux qui en sernent le besoln puissent recevoir la
formation supplementaire qui leur permenralt de fonctionner dans ces nouveaux environne-
ments pedagogiques. En plus de la formation continue des enseignants titulaires, nous
reconnaissons que ta preparadon des enseignants au syllabus touche les enseignants-
dftutants lors de lcur formation initiate ainsi que l formateurs de maftres dans les facultes
d 'education.

Notre experience de la formation initiale et continue dc V enseignant de frangais de base face
it l'implantadon du modtle multidimensionnel et surtout du syllabus en question, le syllabus
de formation langagitre generale, est trts limit& en ce moment, mais nos premitres obser-
vations nous indiquent qu'il faut assurer tout au mains une cenaine maftrise des contenus du
cadre multidimensionnel et faire l'experience personnelle de ses processus pedagogiques.

faut pas oublier cemndant le fait qu'il est possible de participer a son implantation avec
des connaisssnces partielles et d'essayer en cluse certains aspects tels que la reflexion ou
encore les strategies d 'apprendssage ou quelques techniques didactiques que nous avons
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dejli notees dans les chapitres precedents. D est suss' pocsible de travailler k urie integration
exteme entre le programme d'etude existant dans sa province et le cadre propose par l'Etude
nationale. Nave le fait que trivia:nation semble se rdaliser plus aisement par le pmfesseur
titulaire, lea professeurs ddbutants qui l'ont tentde ont ddjk conmr un certain succes.

La formation iddale sem WM connaissance des disciplines fondamentales du syllabus et des
competence' educatives qui en ddcoulent, ma1gte les difficult& d'atteindre cet objecdf dans
un premier temps. Ann de facili ter cede formation, nous proposons que le programme de for-
mation presente les connaissances et les compdtences requises pour le travail avec le syllabus
de fonnation langagitm generale.

9.2 La mattrise du contenu

Le contenu de ce syllabus trine surtout de la prise de conscience, qu'elle soil linguistique,
culturelle ou strategique, pour laquelle nous avons propose des elements speciflques aux
chapitres 3 et 4, ainsi qu'une pedagogie de la rdflexion au chapitre 6, le tout fon* sur nos
recherche' (chapitre 2). Meme si la connaissance et la pratique du ,a.amaine demeurent
limitdes, II sem ble bien que la formation l'enseignement du present uIIabua implique, chez
l'enseignant et la formateur, des prises de conscience analogues a ;elks qui seront requises
de 1 'apprenant.

De plus, nous soulignons que le diveloppement de la personne se fait par un processus
progressif qui pmnd un certain temps. Indispensable I ce processus est l'habileti de
l'enseignant et du formactur I promouvoir chez l'apprenant sa participation et sa prise de
responsabilfte dans son prom apprentissage. Ceci demande de l'enseignant et du formateur
une perspective globale et detainee de 1 'interaction dans la classe de langue et du develop-
pement langagier en milieu scolaire, aux plans horizontal et vertical du curriculum.

Enfin, puiswe 1 'Etude nadonale implique un changement educatif k long tame, nous
sommes sensibles au fait que sa realisation n 'est pu possible sans la participation active des
enseignants eux-memes. Ilest done essentlel d'imphquer les enseignants dans Illaboration
de la programmation et du materiel didactique ndcessaire ainsi que dans revaluation de son
rendement et de son efficacite. Le tout exigera certaines competences professionnelles que
nous essayemns maintenant d 'identifier.

9.3 Une liste de compitences

Notre liste prelim inaire des competences que ce syllabus exige des enseignants &butanes et
titulaires (et des formateurs), inspirde de Donmall (1986) et de Wenden (1985), entre autres,
identifle huit compdtences pertinentes pour le syllabus de formation langagieregenerale :

9 7
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I. le ddveloppement d'une conscience linguistique, culturelle et stratdgique;

2. le ddveloppement d'une soupluse linguistique et culturelle;

3. l'utilisadon des processus qui soutiennent les strategies d'apprendsuge;

4. le developpemesu de la capacitd d 'observer, de &Scrim et d'analyser les dvdnements et les
interactions de la salle de clone de longue seconde;

5. une comprthension du ddveloppement de la personne et de son langage;

6. une comprthension du canctare essentiel de l'interaction au diveloppement langagier et
cognitif aired qu'a l'apptentissage de toutes madams scolaires;

7. la niastrise de diverses techniques pedagogiques;

8. la capacitd d'eaborer in matdriel didactique.

Dans les lignes qui suivent, nous mprenons chacune de ces cornpttences tour I tour pour
l'expliquer briavement.

1. Développer une conscience linguistique, cultureile et strategique veut dire que
l'enseignant a ddja vdcu ce qu'ii desim faire vim aux apprenants. 11 est conscient de ses
propres connaissances, des pmcessus cognitifs et affecdfs qu'il utilise en s'appliquant I une
tliche langagitre. Pour la prise de conscience linguistique, par exemple, 1 'enseignant connatt
les structures et les fonctions du langage et y est sensible. De plus, il matuise les techniques
d'analyse ntkessaires I l'dtude du langage et I son emploi ainsi que la terminologie et les
concepts des disciplines contributives. L'enseignant est done conscient du langage qu'il
utilise, du langage du syllabus, du langage des apprenants et du langage de la salle de classe.
Et avec sea connaissances, l'enseignant manifesto une attitude positive envers I'dtude
systdmatis& de l'emploi d'une langue.

Pour la prise de conscience culturelle, l'enseignant connatt les formes et les fonctions de la
culture et y est sensible. De plus, 11 cannel sa pmpre culture, la culture de la salle de classe,
la culture enseigride, qu'elle soit tacite ou non, et il reconnatt la culture ou les cultures des
apptenants. Ann d'itudier la culture, l'enseignant mattrise les techniques analpiques et
expdriendelles propres I la culture et a sa pratique ainsi que la tenninologie et les concepts
des disciplines sous-jacentes. Et en plus de sea connaissances, 1 'enseignant manifeste une
attitude positive envers les cultures francophones cibles et leur dtude systimatisde dans la
classe de longue seconde.

Pour la prise de conscience strategique, I 'enseignant a as prom connaissance des stratdgies
et des processus d 'apprentissage, leurs genres et leurs emplois en situation, leur plani ficati on
et leur implantation dans la classe de français c base. U comprend aussi les processus qui
sous-tendent l'utilisation de strat-gicl. Finalement, il assure une auitude positive envers
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l'etude systematisee des strategies d'apprentissage dans la salle de classe, scion les
perspectives psycholinguistiques pertinentes.

2. Déve/opper une souplesse linguistique et culturelle vcut dire que 1 'ensci grant demontre
tut flexibilite vis vis le repenoire linguistique et culturel, ce qui lui pennet de comprendre
les membres d'un autte groupe linguistique ou culturel et d 'avoir de 1 'empathic envers eux.
Ceci peut se fairc en utilisant plusieurs techniques :

(i) l' acceptation de la perspective d'une autre personne,

(ii) l'utilisation des sens et de la raison dans l'acquisition culturelle, en passant du connu
l'inconnu;

(iii) 1 'accent sur les similitudes entre les peuples, meme voildes sous des differences, et sur
le rapprochement vers les WM, sans negliger le maintien de l'identitt prnpre:
(iv) la participation aux cultures cibles et a la culture matemelle des apprenants, leur
observation et leur interpretation;

(v) l'examen du passage entre les cultures cible et matemelle;

(vi) le ddveloppement provessif d'attitudes et de comportements positifs envers les autres
langues, cultwes et personnes.

3. Appuyant la prise de conscience strategique, l'enseignant sait utiliser les processus
indispensables aux strategies d'apprentissage et les appliquer selon les hesoins. Cela
veut dire qu mattrise l'application des strategies d' apprentissage. II sait fai re 1 'application
de ces strategies / son propre apprentissage. De plus, il salt reconnaftre l'atilisation de ces
strategies chez les apprenants et peut faciliter leur choix de strategies selon leurs besoins. Et
finalement, II constate que la planification d'un enseignement strategique passe par des
&apes parables I celles des apprenants.

4. L'enseignant dolt aussi avoir developpé son habilete 1 observer, I decrireetl analyser
ce qui se passe dans sa salle de rlasse. Considerant id les activites langagitres et cultv relies
de sa clone, 1 'enseignant vise 1 'interaction qui est essentielle I ' apprentissage. Se basant sur
des observations systematiques, 1 'enseignant dealt et analyse les activites et l'interaction
parmi les participants. 11 reconnaft donc l'importance de I 'interaction dans 1 'apprentissage
en classe de langue seconde et salt 1 'exploiter afin d 'ameliorer son enseignement et 1 'appren-
tissage.

S. L'enseignant comprend aussi que le developpement de la personne se fait par
1 'entremise du langage. Informe en sociolinguistique ct en psycholin.,;taistique en ce qui
conceme 1 'acquisition individuelle et collective du langage, 1 'enseignant est conscientqu
ddveloppe la competence langagitre de chacun de ses Cleves. En plus, 11 est conscient de
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ddvelopper la cognition et la mducognition chez l'eleve, &ant lui-meme au fait des aspects
perdue:3 de la psychologie contemporaine. Et finalement, l'enseignant est capable
d'encourager la participation et la prise de responsabilite chez l'apprenant vis-a-vis son
apprendusge de langue seconde comme essentlelles a son succes scalene.

6. L'enseignant recormalt aussi que !Interaction et I. developpement langagier sont
communs a toutes les matter.' scolalres et I toutes les sidles de claw. L'enseignant
tumult n'est pu isold mais qu'il ceuvre dans un coms professionnel qui s'occupe
toujours de longue, quelle que soit la matiere enseignee. De plus, l'enseignant de langue
seconde est conscient que sa pratique langagitre est reliee au curriculum sur les plans
horizontal et vertical. L'enscignant de langue seconde travaille dont avec ses collegues
promouvoir et a ameliorer l'expdrience langagiere des apprenants en milieu scolaire.

7. L'eneignant maidise aussi therms techniques pedagogiques, par exemple

-l'apprentisuse interactif;

-l'apprendssage avec les paha (peer learning);

-l'apprentissage coopdratif;

-rapprendsuge par resolution de probltmes;

-la reflexion en groupe et individuelle:

-le temue-meninges;

4e travail en equipes;

-le *eau de concepts.

8. Et finalement, l'enseignant est capable d'elaborer du materiel didactique. Puisque
l'implantation des rdsultats de l'Etude nationale ne se fern souvent qu'i long terrne,
l'enseignant detireux de s'impliquer dans la preparation de matt:riel didactique possedera
plusleurs habiletis ou sera en mesure de developper ces hahilads pour la planification de
court et de programmes. Ces habiletes comprennent

-la definition d'objectifs tenninaux et specifiques;

-le choix de techniques didactiques peninentes:

-la planification de la demarche pedagogique:

-le choix et l'adaptation du didacticiel. du texte, etc.:

-relaboration de moyens d'evaluation formative;

-lc monitorat du progrts de l'apprenant ct du cours;
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-1 'elaboration de modules et autres formats de curriculum pour sa pratique ci celle de ses
colltgues;

-la reflexion sur son enseignement et sa planification.

De plus, ces habiletes seront probablement exercees en groupes dans le cadre de comites de
travail ou avec des pairs. Le travail collect' f caracteris:. ! 'Etude nationale et nous prevoyons
que ce genre d'interaction fera &UM panic de l'implantrion.

L'enseignant dolt aussi prendre du recut face a son r6le Cducatif afin d'analyser son propre
vecu, sa planl fication, sa demarche, son approche peclagogique, son rale de facilitateur dans
la reflexion des autres. La reflexion peut fake panic de la planification de l'enseignement
et peut aussi avoir lieu avant, pendant et apris l'actualisation de son enseignement. Les
questions propres g l'enseignant visent son savoir, son savoir-faire, ses raisons d 'etre, le tout
en tant que pedagogue professionnel. Les questions peuvent toucher :

-aux situations d 'apprentissage;

-aux strategies educatives;

-aux procedes et techniques didacdquts;

-I l'environnement physique, spatial, temporel;
-au fonctionnement et l'amenagement de la classe;

-aux formes, au contenu et a l'efficacite de son art de questionner;
-aux attitudes et aux comportements qu'il exprime;

-au contenu et a l'organisation du module (ou autre format organisateur);

-au lien entre l' intention du module, les objectifs tenninaux et specifiques, les activitds et lc
rendement des apprenants;

et, a un niveau plus pinfond

-a ses sews et paroles comme enseignant ct a leurs consequences:

-au rapport entre l'enseignement et son contexte.

L'enselgnant peut se racontcr ou raconter a quelqu 'un tel un colltgue, oralement ou par tent,
par exemple en tenant un joumal. La reflexion chez 1 'enseignant scn a sa prise de conscience
linguistique, cultumlle, strategique et educative, une prise de conscience essentielle a son ac-
tualisation du processus chez les apprenants. C'est stir ces plans que s'etablit le lien avec
le travail du comite de la formation continue et initiale de l 'Etude nationale, qui vise la
formulation et l 'implantation d'un processus reflexif d'auto-direction, enut pairs profes-
sionnels.

0 I
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9.4 Conclusion

Awes consultation du document ender, II deviendra evident pour plusieurs que, parrni les
choses proposees, il en est phisieurs qui sont deji connues des enseignants mais qui n'ont
pas encore dtd traities sous l'uro ou l'autre des angles suggirds. Ce qui importe le plus, dans
un premier temps, c'est de ddvelopper progressivement son habiletd a integrer 1a fonnation
langagitre generale dans son approche pedagogique, en commengant par des composantes
dejli connues et en ddveloppant progressivement ses connaissances sur le sujet. Le dcmaine
est neuf; il serait trts interessant que son developpement se fasse en conjonction avec la salle
de classe.

Ce demier chapitre a montrd la ndcessitd de la prise de conscience de renseignant comme
condition A la prise de conscience de l'apprenant. De plus, nous avons suggerd une
connaissance des disciplines conuibutives ainsi que des compdtences propres au savoir et
au savoir-faire de l'enseignant. En offrant une llse preirninaire de huit competences
specifiques, nous avons soulignd 1 Imrortance de la pedagogic de la reflexion profession-
nelle pour la prise de conscience de l'enseignant.

En ccInclusion, soulignons que le syllabus de formation langagiere generale en est un de
processus. A ce titre, ii ne s'inscrit pas dans la lignde des syllabi traditionnels. 11 se situe
cependant dans la voie de revolution en didactique des !ensues et, a ce titre, enue autres,
merite stlrement une pl.tce tans la pedagogic actuelle.
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Inspiree des tram= de H. H. (David) Stern, qui en
fut d'ailleurs le premier directeur, l'Etude nation-
ale sur les programmes de français de base avait
comme objectif principal renrichissement de ces

, programmes par la mise en commun des CORk.t.Q---

sances et des experiences des spécialistes de a
type de cours dans les diverses provinces et par
relaboration d'un curriculum multidimensionnel.
Le Rapport final, dont le present document fait
partie, examine les incidences d'un tel curriculum
aux plans de la langue, des activites communica-
tivcs/ experientielles, de la culture, de laformation
langagiere generale, de revaluation a de la for-

. ; =lion des enseignants et prisente une vision
integree de ce que pourrait etre rense4.-lehient du
français langue seconde dans le cadre de ce genre

de programmes enrichis.
,
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